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SOMMAIRE 
 
 La présente étude s’intéresse à la description des pratiques pédagogiques 
différenciées dans les classes de musique. Puisque nous pensons que l’enseignement de la 
musique constitue un moyen privilégié d’intervenir auprès d’élèves anxieux, nous croyons 
pertinents de vérifier dans quelle mesure les enseignants de musique mettent en place les 
pratiques nécessaires pour répondre aux besoins de ces élèves. Les deux objectifs de 
recherche consistent donc d’une part, à décrire les pratiques pédagogiques différenciées 
mises en place par les enseignants de musique à l’égard des élèves présentant une 
problématique d’anxiété et d’autre part, à identifier les variables susceptibles de caractériser 
les différents groupes d’enseignants en fonction de leur degré de mise en œuvre de la 
différenciation pédagogique. Afin de répondre aux objectifs, un questionnaire d’enquête a 
été développé et mis en ligne sur la plate-forme électronique Lime Survey. Au total, 101 
enseignants ont répondu au questionnaire ce qui nous a permis de recueillir d’une part, des 
données sur la mise en œuvre des pratiques de différenciation pédagogique de même que 
sur les habitudes de consultation et de collaboration des répondants. D’autre part, le recueil 
d’informations relatives à l’implantation nous a permis de documenter et de dresser le 
profil d’enseignants identifiés comme ayant un haut niveau de mise en œuvre de pratiques 
pédagogiques différenciées. 
 
Puisque le premier objectif de cette recherche s’oriente autour de l’observation de 
données empiriques, une analyse descriptive des données a été privilégiée. En ce qui 
concerne le second objectif, des analyses de la variance simple (ANOVA) et des tests du 
khi-deux ont permis de comparer les groupes d’enseignants sur les autres variables du 
questionnaire. Enfin, nous avons complété les analyses du second objectif par une analyse 
de la variance multivariée (MANOVA) afin d’identifier les variables qui discriminaient le 
mieux les groupes d’enseignants.  
 
Les résultats des analyses nous ont permis de constater que les pratiques 
pédagogiques proposées par les enseignants de musique du primaire de notre étude sont 
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plus ou moins conçues ou planifiées avec une intention de prendre en compte les besoins 
des élèves présentant des manifestations d’anxiété. Le portrait obtenu démontre plutôt que 
les enseignants de musique orientent principalement leur enseignement autour de pratiques 
qui s’adressent à l’ensemble des élèves de la classe et que ces pratiques se réfèrent 
essentiellement à la flexibilité pédagogique c’est-à-dire à une certaine forme de souplesse 
permettant d’offrir certaines options en fonction du rythme et du style d’apprentissage et 
qui concerne les structures organisationnelles (modalités d’organisation de la tâche) de 
même que les processus d’enseignement-apprentissage (déroulement de la tâche). Nos 
observations nous ont également permis de constater que l’adaptation et l’individualisation 
sont des mesures exceptionnelles. Effectivement, très peu de mesures d’individualisation 
ont été rapportées par les enseignants de musique, et ce, malgré la présence d’élèves 
anxieux.  
 
De plus, l’analyse des variables impliquées dans l’implantation de la différenciation 
pédagogique nous a permis d’identifier différents profils d’enseignants et de dégager les 
éléments de contexte qui caractérisent leurs différents niveaux de mise en œuvre de la 
différenciation pédagogique. Ainsi, nous avons pu démontrer que certaines variables, telles 
que les bénéfices perçus de même que le sentiment de satisfaction et l’attitude au regard des 
pratiques pédagogiques différenciées, le niveau de soutien, la consultation et la 
collaboration avec les membres de l’école, de même que le nombre d’élèves HDAA et la 
scolarité, jouaient un rôle significatif sur le niveau de mise en œuvre de la différenciation 
pédagogique. Les retombées de cette étude s’étendent à plusieurs domaines, dont celui de la 
formation, de la recherche et de la pratique et soulèvent notamment la nécessité d’accroitre 
les connaissances chez les acteurs du milieu scolaire au regard des pratiques pédagogiques 
différenciées à privilégier afin d’assurer l’inclusion et la réussite des élèves présentant des 
manifestations d’anxiété au primaire. 
 
Mots-clés : différenciation pédagogique, pédagogie différenciée, enseignement de la 
musique, pratique enseignante, anxiété, troubles anxieux, classe de musique, inclusion 
scolaire. 
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L’éducation des élèves présentant des problématiques particulières est un sujet 
d’actualité et représente un défi de taille pour les différents acteurs de l’éducation. La 
volonté de favoriser l’accessibilité à la réussite pour ces élèves à risque a conduit, durant les 
dernières décennies, à une série de débats politiques et de changements sociaux qui ont 
poussé les acteurs et les décideurs de l'éducation, entre autres, à accorder plus d'attention à 
la prise en compte des différences entre les individus et entre les groupes d'individus. Cette 
diversité croissante et l'émergence de la notion de reconnaissance des différences 
individuelles ne sont pas étrangères à l'apparition de certaines orientations prônées dans les 
écrits gouvernementaux, telle la différenciation des pratiques pédagogiques dans un 
paradigme de l'apprentissage et de réussite pour tous. 
 
Parmi les problématiques actuelles auxquelles le milieu scolaire est confronté, les 
manifestations d’anxiété chez les élèves du primaire continuent d’être le principal motif 
pour lequel des services de soutien psychologiques sont sollicités (Gouvernement du 
Québec, 2012). Les manifestations associées à ce trouble étant toutefois moins apparentes 
et moins dérangeantes que celles associées aux troubles extériorisés, elles complexifient 
d’une part l’identification et la mobilisation des ressources nécessaires à la prise en charge 
des élèves aux prises avec cette problématique et d’autre part, conduit les membres du 
système scolaire à détourner leur attention vers d’autres problématiques comportementales 
plus intrusives telles que les troubles d’opposition ou d’hyperactivité ce qui a pour 
conséquence de contribuer au manque de connaissances au regard des pratiques 
pédagogiques à adopter face aux élèves manifestant des symptômes d’anxiété.  
 
Dans un contexte où l’école québécoise s’est donné le mandat de valoriser les 
différences et de favoriser la réussite de tous, une question demeure : quels sont les moyens 
pédagogiques dont dispose l’école actuelle pour intégrer efficacement et mener à la réussite 
les élèves présentant des besoins particuliers ? Au cœur de ce questionnement se trouve le 
concept de différenciation pédagogique. Bien que ce concept soit considéré par les 
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chercheurs comme un des moyens à privilégier pour l’atteinte de ces objectifs (Astolfi, 
2007; Przesmychki, 2004; Meirieu, 1992), comment s’opère-t-il face aux élèves présentant 
des manifestations d’anxiété ? Depuis l'implantation du Renouveau pédagogique au début 
des années 2000, les enseignants ont maintenant le mandat d’intégrer dans leur pratique 
quotidienne des situations d’apprentissages basées sur la reconnaissance de l’unicité de 
chaque élève. Mais comment cette différenciation pédagogique s’opérationnalise-t-elle 
dans la classe de musique ? Est-ce que ces pratiques, basées sur l’inclusion, sont adaptées 
aux besoins des élèves aux prises avec une problématique d’anxiété ? Vu de façon globale, 
le but de notre recherche consiste à jeter un éclairage systématique et rigoureux sur les 
pratiques pédagogiques différenciées mises en place dans les classes de musique du 
primaire en contexte québécois auprès des élèves présentant des manifestations d’anxiété.  
 
Pour y arriver, nous proposons à l’intérieur du premier chapitre de jeter un regard 
sur la problématique d’anxiété en s’intéressant de façon plus précise aux mécanismes sous-
jacents à son développement et à sa manifestation. Le contexte politique qui a conduit à la 
réforme de l’éducation et à l’élaboration de prescriptions ministérielles valorisant la 
différenciation pédagogique de même que les défis qui lui sont associés seront également 
abordés. Cette mise en lumière des enjeux actuels associés à notre étude mènera à la 
formulation de notre question préliminaire de recherche, laquelle conduira à l’exploration 
du corpus scientifique. Seront présentés à l’intérieur du deuxième chapitre, les travaux 
s’étant intéressés à notre objet d’étude, soit la description des pratiques pédagogiques 
différenciées. Il est à noter que face au nombre limité d’études réunissant à la fois les 
aspects différenciés des pratiques et l’anxiété, nous avons retenu des travaux abordant 
l’étude des pratiques différenciées en lien avec d’autres disciplines, étant donné leur 
proximité avec notre problématique. Nous présenterons à l’intérieur du troisième chapitre, 
les aspects méthodologiques retenus pour la mise en œuvre de notre étude tels que les outils 
de collecte, les méthodes d’analyse de même que les caractéristiques de l’échantillon. De 
son côté, le quatrième chapitre exposera les résultats subséquents à notre démarche qui 
seront discutés à l’intérieur du cinquième chapitre. Finalement, une conclusion rassemblera 




Cette thèse s’intéresse à la description des pratiques pédagogiques différenciées en 
éducation musicale pour les élèves présentant des problématiques d’anxiété. Afin de bien 
saisir la portée de cette problématique, nous présentons dans ce premier chapitre, quelques 
définitions et précisions relatives au concept d’anxiété, certaines données épidémiologiques 
permettant de saisir l’ampleur chez les enfants, de même que les conséquences associées 
aux manifestations de l’anxiété. Un survol des ressources disponibles pour ces enfants en 
contexte scolaire nous permettra de situer le rôle de l’éducation musicale comme moyen 
privilégié pour venir en aide à cette clientèle.  
 
Afin de bien comprendre comment s’articule le programme d’enseignement de la 
musique autour des besoins spécifiques des élèves anxieux, nous jetterons un regard, dans 
un deuxième temps, sur les orientations philosophiques du Ministère de l’Éducation tel que 
suggéré à l’intérieur du Renouveau pédagogique et sur les défis liés à son intégration dans 
les classes de musique. Cette mise en contexte théorique nous conduira à notre question 
générale de recherche.  
 
1. L’ANXIETE CHES LES ENFANTS 
 
Jusqu’à la fin des années 1980, les recherches touchant à l’anxiété se sont penchées 
avant tout sur les différentes peurs des enfants et des adolescents (comme la peur du noir 
chez les enfants et du jugement critique des camarades chez les adolescents) et sur leur 
évolution. Ce n’est que depuis les dernières décennies que les troubles anxieux en tant que 
tels font l’objet de recherches systématiques. Ce manque de recul historique a contribué à la 
perception encore courante aujourd’hui que les troubles anxieux sont rares avant l’âge 
adulte (Dumas, 2013). 
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Cette perception peut être fausse et s’expliquer par le fait que ces troubles se font 
rarement remarquer. À ce sujet, Silverman et Field (2011) mentionnent que la plupart des 
enfants anxieux cherchent à éviter l’attention à tout prix et souffrent en silence. De plus, 
leur comportement ne perturbe guère le grand public et n’intéresse donc pas davantage les 
médias, contrairement à celui des enfants violents, délinquants, toxicomanes ou suicidaires. 
Leurs difficultés n’en sont pas moins réelles et leurs souffrances pénibles, pour eux comme 
pour leur entourage et méritent autant d’attention que les enfants au comportement plus 
bruyant. 
 
Aujourd’hui, cette attention est importante pour au moins deux raisons. D’une part, 
les résultats d’études démontrent que, lorsqu’elle perturbe la vie quotidienne de l’enfant et 
de sa famille, l’anxiété va rarement en s’améliorant de manière spontanée. Elle va plutôt en 
augmentant et dure parfois jusqu’à l’âge adulte, où d’autres complications viennent alors 
aggraver les choses, comme la dépression et l’abus d’alcool, de médicaments et de drogues 
(Barlow, 2002; Barlow, Pincus, Heinrichs et Choate, 2003; Dumas, 2013; Marcotte, 
Cournoyer, Gagné et Bélanger, 2005). D’autre part, la recherche démontre égalament qu’il 
existe des moyens efficaces pour aider les enfants anxieux et leur permettre d’avoir accès à 
une meilleure qualité de vie (Cottraux, 2001; Silverman et Field, 2011; Vitaro et Gagnon, 
2000). 
 
1.1 Anxiété, peur et angoisse : quelques définitions 
 
Depuis la réorganisation du manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux 
(DSM-III), l’Association Américaine de Psychiatrie s’est dotée dans les années 80 d’un 
système de classification qui repose sur un ensemble de critères permettant de circonscrire 
et de définir clairement les troubles anxieux parmi les diverses problématiques 
comportementales. Ce système se maintient d’ailleurs toujours aujourd’hui, à quelques 
différences près, dans la cinquième édition du DSM-V (APA, 2013). Nous reviendrons 
d’ailleurs plus en détail sur ces critères dans la section relative à la classification des 
troubles d’anxiété. La définition de l’anxiété présentée à l’intérieur du DSM-V (APA, 
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2013) fait référence à une humeur caractérisée par un affect négatif, des symptômes 
somatiques de tension et une appréhension du futur. Elle permet donc d’orienter l’attention 
vers une menace, un danger, de préparer l’organisme à l’action, et ce, afin d’opérer un 
changement, d’accomplir une performance. Elle fait référence au malaise que l’enfant 
ressent pendant qu’il s’inquiète et engendre différentes manifestations à la fois physiques 
(tension musculaire, fatigue, insomnie) et psychologiques (irritabilité, nervosité, difficultés 
de concentration, etc.). 
 
L’anxiété, qui s’exprime au travers de sentiments parfois intenses de peur et 
d’angoisse, est une réaction universelle face aux objets ou aux situations qui présentent une 
menace ou un danger réel ou imaginaire. Contrairement aux peurs passagères et parfois 
marquées de l’enfance, ces troubles provoquent une détresse extrême qui ne provient pas 
d’un danger réel ou imminent; ne peuvent pas être calmés par des gestes rassurants ou par 
un appel à la raison ou à l’évidence; ne peuvent pas, ou très mal, être maitrisés par un acte 
de volonté; conduisent l’enfant à éviter ce qu’il redoute ou à chercher à fuir, et finalement, 
persistent parfois longtemps et perturbent l’ensemble du développement (Dumas, 2013).  
 
On fait souvent une distinction de nature descriptive entre la peur, associée à un 
objet distinct ou à une situation particulière, et l’angoisse, plus diffuse et anticipant 
habituellement des circonstances néfastes plus qu’elle ne reflète une menace immédiate 
(Kendall, 2012, Rachman, 2013). En pratique, cependant, peur et angoisse sont étroitement 
liées et difficiles à différencier, se manifestant au travers de réactions comportementales, 
cognitives, affectives et physiologiques simultanées. Lorsqu’elles sont extrêmes, ces 
réactions multiples sont envahissantes perturbant ainsi le comportement de l’enfant, son 
attention, ses pensées, son imagination, ses émotions ainsi que son corps, ses gestes et ses 
sensations.  
 
La peur et l’angoisse sont très courantes tout au long de la vie et jouent un rôle 
adaptatif dans la grande majorité des cas. Les enfants doivent régulièrement faire face à 
différents défis qui provoquent des sentiments plus ou moins intenses et prolongés 
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d’anxiété. Ces sentiments font partie intégrante du développement normal que ce soit à 7 
mois, lorsque l’enfant rencontre des adultes qu’il ne connaît pas, à 7 ans lorsqu’il doit 
affronter de nouvelles exigences scolaires ou à 17 ans lorsque son autonomie croissante 
l’oblige à faire face à des choix et à prendre des responsabilités qu’il n’a jamais dû affronter 




Distinctions descriptives entre la peur et l’angoisse 
 Peur Angoisse 
Source Spécifique, signaux de danger identifiés 
Floue, signaux de danger 
imprécis 
Durée Épisodique Souvent prolongée 
Caractère Lien avec un danger connu Lien confus ou inexistant avec un danger connu 
Qualité Menace externe, objective Menace interne, subjective 
Perspective temporaire Danger imminent Danger futur 
Sensations corporelles Vigilance, qui-vive Urgence, tension 
Attention, activités mentales Protection Rumination 
 Dumas, J.E. (2013). Psychopathologie de l’enfant et de l’adolescent, Bruxelles, De Boeck. 
 
1.2 Symptômes et manifestations 
 
De façon générale, les modalités d’expression de l’anxiété s’observent sur quatre 
plans : émotionnel, mental, corporel et comportemental (Albano, Chorpita et Barlow, 
2002). Il est à noter que les enfants qui ont développé des problèmes d’anxiété ou un 
trouble anxieux éprouvent un ensemble varié de symptômes spécifiques à chacune des 
catégories ci-dessus mentionnées. Très souvent, l’identification d’un trouble d’anxiété 
repose davantage sur les manifestations de symptômes physiques, tels que la somatisation 
et les sensations désagréables, mais d’autres types de manifestations comme les symptômes 
cognitifs et comportementaux sont également à prendre en considération. 
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Parmi les symptômes émotionnels, citons notamment l’inquiétude, la peur, 
l’appréhension ou l’impression du danger immédiat, les sensations d’être tendu, oppressé, 
les sensations d’irritabilité, un sentiment de faiblesse et d’impuissance ou encore un 
manque d’assurance et d’estime de soi. Les enfants anxieux paraissent fragiles, timides ou 
distants, et pleurent ou s’alarment rapidement lorsqu’on les pousse à affronter ce qu’ils 
appréhendent ou qu’on les critique. Ils se culpabilisent aussi facilement et ont parfois honte 
de leurs difficultés. 
 
Sur le plan mental, pessimisme et négativité prédominent. Convaincus que les 
choses vont mal tourner et que cela aura des conséquences graves pour eux ou pour leurs 
proches, les enfants anxieux craignent le pire et s’y préparent plus ou moins sans cesse 
(Albano et al., 2002). Ils entretiennent de nombreuses idées fausses du danger qu’ils croient 
courir et passent souvent beaucoup de temps à penser anxieusement à tout ce qui les 
préoccupe. De plus, ils s’obstinent à penser ainsi même lorsque tout porte à croire qu’ils ont 
tort et, refusant de se faire à la raison ou à l’évidence, ils apparaissent fréquemment entêtés 
ou contrariants. Sur le plan corporel, l’anxiété se manifeste par une agitation plus ou moins 
générale, ou par un calme inhabituel et par différents signes de peur ou d’angoisse tels une 
respiration rapide, un rythme cardiaque accéléré ou irrégulier et une transpiration excessive. 
Les enfants anxieux ont souvent une boule dans la gorge, l’estomac ou ailleurs. Plus 
généralement, ils apparaissent mal dans leur peau, à la recherche d’une sécurité et d’une 
harmonie intérieures qu’ils sont incapables de trouver (Albano et al., 2002). 
 
Enfin, sur le plan comportemental, les enfants anxieux évitent ou fuient ce qu’ils 
craignent, même au prix de souffrances évidentes et plus généralement, refusent de se 
mettre en avant et de prendre des risques mêmes mesurés. Socialement, ce sont des enfants 
timides et parfois presque invisibles, car ils redoutent l’attention et ce qu’elle pourrait les 
forcer à affronter. 
 
Ces modalités, qui évoluent avec l’âge, ne coïncident que rarement tout à fait. Plus 
souvent, les enfants anxieux semblent en privilégier une ou deux : certains ruminent et 
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paraissent sans cesse préoccupés; d’autres sont tendus et s’agitent face au moindre défi; 
d’autres encore se plaignent de douleurs inexpliquées chaque jour ou presque. D’autre part, 
ces enfants ont parfois appris à maîtriser l’une ou l’autre de ces modalités, surtout lorsqu’ils 
sont anxieux depuis longtemps, au point de pouvoir donner l’impression d’avoir beaucoup 
moins de difficultés qu’ils n’en ont véritablement (Dumas, 2013). Le tableau 2 nous 
présente quelques exemples des modalités d’expression en fonction de leur plan respectif. 
 
Tableau 2 
Modalités d’expression multiples de l’anxiété 
Émotionnel Sentiments extrêmes de peur, d’angoisse, de faiblesse, d’impuissance et de désespoir; manque d’assurance et d’estime de soi 
Mental 
Attention captive; besoin de gérer les incertitudes afin de se sentir en 
sécurité; pessimisme, négativité, idées fausses du danger; ruminations 
anxieuses et souvent épuisantes 
Corporel 
Tension, agitation générale ou calme inhabituel; gestes de protection, 
respiration rapide, rythme cardiaque accéléré ou irrégulier, 
transpiration excessive 
Comportementale Évitement ou fuite; refus de prendre des risques, même mesurés; timidité et invisibilité sociales 
Albano, A.M., Chorpita, B.R. et Barlow, D.H. (2002). Childhood anxiety disorders. In E.J. Mash et 
R.A. Barkley, Child psychopathology (p. 279-329). New York, Guilford. 
 
1.3 Différencier l’anxiété normale de l’anxiété pathologique 
 
S’il n’est pas facile d’établir la présence d’un trouble anxieux, quatre éléments 
majeurs permettent habituellement de distinguer les peurs et les angoisses passagères de 
l’anxiété pathologique : le comportement, la qualité de vie, le développement et la vie de 
famille (Dumas, 2013). 
 
Lorsqu’un trouble est présent, l’évitement (ou la fuite, si l’enfant se trouve 
soudainement dans une situation qu’il redoute) est le comportement le plus révélateur. Par 
exemple, l’enfant refuse de quitter la maison parce qu’il ne veut pas être séparé de ses 
parents ou parce qu’il craint une attaque de panique ou alors s’impose des consignes 
extrêmes pour ne jamais être face à l’objet ou à la situation qu’il redoute. Dans certains cas, 
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l’évitement est tout aussi significatif, mais plus subtil. L’enfant parle sans cesse de ce qu’il 
craint ou trouve d’innombrables excuses pour ne pas devoir le faire ou passe un temps 
considérable à se vouer à ses obsessions ou autres préoccupations et s’agite dès qu’on l’en 
empêche. Au niveau de la qualité de vie, la présence d’un trouble d’anxiété se remarque 
principalement dans différentes émotions négatives ainsi que dans leur anticipation. Même 
quand tout va bien, l’enfant peut sembler préoccupé, soucieux et tendu ou encore démontrer 
des signes de tristesse ou de mauvaise humeur. Lorsqu’il se sent poussé ou provoqué, 
l’enfant peut pleurer, crier ou se mettre en colère ou se renfermer et refuser tout contact. 
Lorsqu’il parle ouvertement, il reconnaît lui-même qu’il est malheureux et dit souvent qu’il 
lutte en vain contre son anxiété. 
 
Toujours selon Dumas (2013), lorsqu’un enfant manifeste un trouble anxieux depuis 
un certain temps, ce trouble a presque inévitablement des répercussions négatives sur son 
développement. Ces répercussions prennent la forme de retards plus au moins prononcés 
dans divers domaines et s’accompagnent parfois de troubles comorbides. Finalement au 
niveau familial, la plupart des enfants anxieux évitent d’attirer l’attention et cherchent 
délibérément à passer inaperçus lorsqu’ils sont hors de la maison. Toutefois, à la maison, ils 
présentent un tout autre visage. Ils se plaignent facilement et sont habituellement très 
exigeants. Ils peuvent par exemple s’emporter bruyamment ou bouder des heures durant 
pour éviter d’obéir ou parce qu’ils se sentent contrariés ou malheureux. Ces comportements 
perturbateurs préoccupent parfois les parents davantage que les troubles anxieux qui les 
alimentent. 
 
Dans le cadre de notre étude, il importe de souligner que l’identification des élèves 
anxieux repose sur la capacité des répondants à reconnaitre les différentes manifestations 
d’anxiété plutôt que sur le diagnostic découlant d’une évaluation fonctionnelle de critères 
spécifiques tels que suggéré à l’intérieur du Manuel diagnostique et statistique des troubles 
mentaux (APA, 2013). Dans cette optique, nous parlerons donc de manifestations d’anxiété 
plutôt que de troubles d’anxiété. 
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1.4 Classification et prévalence des troubles anxieux 
 
L’étude scientifique des troubles anxieux qui surviennent pendant l’enfance et 
l’adolescence a mené au développement d’un système de nomenclature plus précis 
permettant de mieux comprendre les phénomènes cognitifs impliqués dans l’étiologie pour 
chacun des troubles d’anxiété. La cinquième édition du Manuel diagnostique et statistique 
des troubles mentaux (DSM-V) publiée par l’Association Américaine de Psychiatrie (APA, 
2013) répertorie douze troubles anxieux. Parmi ceux-ci, l’anxiété sociale, la phobie 
spécifique, le trouble obsessionnel-compulsif et l’agoraphobie. À l’intérieur de ces troubles 
l’anxiété est ciblée, ce qui signifie que l’enfant redoute quelque chose de précis ou une 
situation particulière qui le préoccupe constamment. De son côté, le trouble panique résulte 
d’une anxiété extrême et envahissante et place l’enfant dans un état de panique qui peut lui 
faire perdre momentanément le contrôle de lui-même. D’autre part, l’état de stress post-
traumatique témoigne d’une anxiété réactionnelle où l’enfant revit une situation 
traumatisante dont lui-même ou quelqu’un qui lui est proche a été victime et qui provoque 
chez lui des sentiments extrêmes de peur et d’angoisse. Enfin, dans l’anxiété généralisée 
l’anxiété est plutôt flottante ce qui engendre chez l’enfant de nombreuses craintes 
persistantes mais irréalistes qui perturbent fortement son comportement. À ces troubles 
s’ajoute l’état de stress aigu, qui est caractérisé par des symptômes similaires à ceux de 
l’état de stress post-traumatique et qui survient immédiatement à la suite d’un événement 
extrêmement traumatique, le trouble anxieux dû à une affection médicale générale, le 
trouble anxieux induit par une substance et finalement le trouble anxieux non spécifié. 
 
Tous les troubles anxieux décrits dans cette section peuvent apparaître durant 
l’enfance (Rapee, Schniering et Hudson, 2009). Il en existe cependant un spécifique à 
l’enfance : l’anxiété de séparation. Ce trouble se caractérise par une inquiétude irréaliste et 
durable des enfants que quelque chose de malheureux vienne frapper leurs parents ou 
d’autres êtres chers (APA, 2013). 
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Les troubles d’anxiété constituent la forme la plus commune de détresse 
psychologique chez les enfants et les adolescents affectant entre 10 % et 20 % d’entre eux 
(Costello, Mustillo, Erkanli, Keeler et Angold, 2003; Meltzer, Gatward, Corbin, Goodman 
et Ford, 2003). Des études épidémiologiques réalisées dans divers pays occidentaux 
révèlent que l’anxiété généralisée, l’anxiété de séparation et la phobie spécifique sont les 
troubles les plus fréquents, avec des prévalences respectives variant entre 5 % et 10 %, 
alors que la phobie sociale, le trouble panique et le trouble obsessionnel compulsif seraient 
plus rares, avec des prévalences inférieures à 2 % (Costello et Angold, 1995). Au Québec, 
le rapport de la Direction de santé publique de l’Estrie révèle qu’environ 2% des jeunes de 
moins de 18 ans sont touchés par une problématique liée à l’anxiété (Gouvernement du 
Québec, 2015). 
 
De plus, la diversité des types de troubles anxieux porte à se questionner sur 
l’existence d’un continuum ou sur la présence de comorbidité qui influence cette 
pathologie. Par conséquent, la question de limite entre l’anxiété normale et pathologique 
s’inscrit autant pour les différents troubles anxieux que pour les maladies mentales et 
psychiatriques en général. Il n’est donc pas rare de constater qu’un enfant présente plus 
d’un trouble anxieux à la fois. À ce sujet, Brown, Campbell, Lehman, Grisham et Mancill 
(2001) ont observé à l’intérieur de leur étude que parmi les sujets répondant aux critères 
diagnostiques d’un trouble d’anxiété, 55 % d’entre eux en présentaient également un 
supplémentaire. Considérant les mêmes critères diagnostiques n’importe quand durant leur 
vie, ce taux s’élevait à 76 %. De manière plus précise, l’étude de Last, Perrin, Hersen et 
Kazdin (1992) révèle que 40 % des enfants présentant une phobie spécifique ont aussi un 
trouble d’anxiété de séparation, alors que le tiers d’entre eux ont une phobie sociale.  
 
La comorbidité ne concerne pas uniquement la famille des troubles anxieux mais 
peut également inclure d’autres difficultés d’adaptation tel que le trouble dépressif, présent 
chez une proportion de jeunes oscillants autour de 65 %, et autres troubles de 
comportement (Curry, Bennet et Murphy, 1995). À titre d’exemple, entre 17% et 22% des 
jeunes présentant un trouble anxieux répondraient aussi aux critères diagnostiques de 
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déficit d’attention avec hyperactivité. À l’inverse, près de 50% des enfants ayant ce même 
déficit présenteraient un trouble anxieux. En ce qui concerne le trouble des conduites, les 
taux de comorbidité sont typiquement de 20% a 40%, mais ils peuvent parfois atteindre 
66% (Ferreri, Morand et Nuss, 1999). Cette réalité est préoccupante dans la mesure où elle 
pose un défi supplémentaire au regard de l’indentification de la problématique mais 
complique également l’intervention et la mise en place des pratiques de différenciations 
pédagogiques appropriées. 
 
 Comme dans les troubles du comportement et les troubles de l’humeur, il est 
essentiel de considérer qu’enfants, parents et enseignants offrent des perspectives 
complémentaires sur les différentes manifestations de l’anxiété qui se recoupent 
habituellement, mais parfois se contredisent. Si de nombreuses études d’échantillons 
communautaires et cliniques s’accordent à montrer que les troubles anxieux sont parmi les 
psychopathologies les plus fréquentes de l’enfance et de l’adolescence, les taux de 
prévalences rapportés varient d’une étude à l’autre en fonction, entre autres, des personnes 
interrogées. De plus, enfant, parents et enseignants présentent un tableau contrasté de ces 
troubles (Benjamin, Harrison, Settipani, Brodman et Kendall, 2013; Compton, March, 
Brent, Albano, Weersing et Curry, 2004; Costello, Egger et Angold, 2005). En règle 
générale, les corrélations entre le nombre de symptômes rapportés par différentes sources 
d’information varient d’un trouble à l’autre, mais sont faibles. Autre constat, les enfants 
qui, selon eux, remplissent les critères diagnostiques d’un trouble anxieux sur la base d’un 
instrument diagnostique standardisé ne sont pas nécessairement les mêmes que ceux qui 
remplissent ces critères selon leurs parents ou leurs enseignants. Finalement, enfants, 
parents et enseignants décrivent la nature de ces troubles et leur comorbidité de manière 
souvent différente. 
 
Par exemple, dans l’étude de Benjamin et al. (2013), les parents d’enfants ayant un 
trouble anxieux considéraient qu’ils avaient un fonctionnement social satisfaisant, mais un 
niveau élevé de symptômes psychopathologiques. Leurs enseignants, par contre, ne 
percevaient pas un tel niveau de symptômes, mais jugeaient leur compétence sociale, leur 
 19 
performance et leur progrès scolaire faible. Si, de prime abord, cette situation peut sembler 
sérieusement limiter la validité scientifique des troubles anxieux, elle reflète très 
probablement le fait que ces troubles sont complexes, que les enfants et les adolescents 
atteints se comportent différemment d’un contexte à l’autre, que leurs difficultés se 
présentent différemment selon les personnes interrogées et qu’il est donc nécessaire de 
s’appuyer sur plusieurs sources d’information pour en saisir les manifestations diverses 
autant dans le travail clinique que dans la recherche. 
 
1.5 Étiologie de l’anxiété 
 
Les enquêtes épidémiologiques mettent en évidence le fait que l’apparition des 
troubles d’anxiété chez les enfants repose sur plusieurs facteurs endogènes et exogènes. Ces 
facteurs interagissent entre eux constamment et influencent le développement de l’individu 
tout au long de la vie, soit de façon positive en servant de facteurs de protection, soit de 
façon négative, en augmentant le risque de développer des problèmes d’adaptation (Dumas, 
2012; Vitaro et Gagnon, 2000). 
 
À l’heure actuelle, il n’existe pas de modèle théorique explicatif du développement 
de l’anxiété chez l’enfant qui parvienne à incorporer l’ensemble des facteurs. Barlow 
(2000; 2002) propose cependant un modèle théorique dit intégré, qui est souvent évoqué 
dans la littérature. Ce modèle qui regroupe les facteurs personnels, psychologiques et 
sociaux permet de décrire une théorie du développement de l’anxiété et des troubles qui lui 
sont associés selon la théorie de la « triple vulnérabilité ».  
 
 De plus en plus de travaux ont apporté des preuves que nous héritons d’une 
tendance à être tendus ou nerveux (Gray et McNaughton, 1996; McGuffin et Reich, 1984). 
Bien qu’il n’existe pas de gêne de l’anxiété, plusieurs gènes semblent apporter une petite 
contribution et c’est leur action collective qui déterminerait la vulnérabilité d’un individu à 
l’anxiété quand les facteurs sociaux et psychologiques nécessaires à sa manifestation sont 
également présents (Kendler, Kessler, Walters, MacLean, Neal, Heath et Eaves, 1995; 
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Lesch, Bengel, Heils, Sabol Greenberg, Petri, Benjamin, Müller, Hamer et Murphy, 1996). 
Pour Barlow (2000; 2002), il s’agit d’une vulnérabilité biologique générale. 
 
 Autre facteur de nature personnelle, le tempérament semble également jouer un rôle 
important dans le développement des troubles d’anxiété. Dès la naissance, chaque enfant a 
sa façon de s’affirmer et de gérer les situations heureuses ou stressantes qu’il rencontre. 
Son tempérament reflète les influences multiples de son hérédité, de son développement en 
cours de grossesse et de sa constitution. Certains enfants sont calmes, mais vifs et curieux 
dès la naissance et s’adaptent aisément aux personnes et aux situations nouvelles. D’autres 
sont vite irrités et d’humeur inégale. Ils ont de la difficulté à manger ou à dormir, par 
exemple et sont facilement contrariés par les changements, même anodins. Avec le temps, 
ces enfants ont tendance à perturber leur entourage par leurs émotions changeantes et par 
leur comportement agité et parfois agressif. D’autres encore peuvent être timides et 
craintifs dès la naissance. Petits, ils réagissent souvent aux changements en gesticulant de 
manière désordonnée ou en pleurant. Plus tard, ils n’explorent pas, ou peu leur 
environnement et évitent le plus possible les personnes et les situations qu’ils ne 
connaissent pas. Ces enfants sont peureux et facilement angoissés et courent un risque 
relativement élevé de développer un trouble anxieux (Biederman, Rosenbaum, Chaloff et 
Kagan, 1995). 
 
 Enfin, parmi les facteurs de risque personnels, il faut mentionner la faible estime de 
soi qu’éprouvent la plupart des enfants anxieux. Ce manque d’estime découle souvent du 
nombre d’échecs auxquels ils font face comparativement aux jeunes de leur âge. À cette 
faible estime de soi s’ajoutent souvent des sentiments de culpabilité et même de honte qui 
viennent aggraver la situation. Certains enfants anxieux se culpabilisent facilement même 
lorsqu’ils n’en ont aucune raison. C’est notamment le cas des enfants hyperanxieux qui 
portent à la fois leurs propres soucis et ceux des autres sur leurs épaules. D’autres ont honte 
de leurs difficultés et des ennuis qu’elles provoquent, surtout pour la famille, au point 
parfois de refuser d’en parler (Strauss et Last, 1993). 
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 Concernant les facteurs psychologiques, il y a maintenant un amoncèlement 
d’évidences en faveur d’un modèle intégré des contributions psychologiques à l’anxiété où 
un grand nombre de facteurs sont en jeu (Barlow, 2002). Ainsi, l’enfant peut avoir acquis 
précocement un certain sens que tous les évènements ne sont pas sous son contrôle 
(Chorpita et Barlow, 1998). Cette perception des choses se situe sur un continuum allant de 
la confiance totale et du contrôle de tous les aspects de la vie, à une incertitude totale face à 
lui-même et à la crainte de ne pas pouvoir gérer les évènements de la vie à venir. Ce sens 
général de « l’incontrôlable » peut avoir été acquis précocement en fonction de l’éducation 
et d’autres variables environnementales et semble constituer un facteur psychologique 
primaire de la vulnérabilité à l’anxiété.  
 
 Dans certains cas, cette façon de penser est à tel point ancrée qu’elle constitue un 
véritable style interprétatif que l’enfant utilise pour donner un sens au monde qui l’entoure. 
Ce style reflète une incapacité d’apprécier le danger de manière réaliste et conduit 
inévitablement à d’innombrables erreurs de jugement à la faveur desquelles l’enfant 
surestime la probabilité et la gravité de ce qui le préoccupe. Un nombre important de 
travaux sur les sentiments d’impuissance et de manque de contrôle expliquent les origines 
de ce style interprétatif et le rôle qu’il peut jouer dans le développement et le maintien de 
l’anxiété (Chorpita et Barlow, 1998). Ces travaux montrent que les enfants confrontés à 
plusieurs reprises à des situations dans lesquelles ils ont l’impression de mal maitriser les 
choses ont tendance à devenir anxieux, surtout lorsqu’ils se sentent en danger.  
 
 Les conséquences psychiques et physiologiques de cette impuissance et de ce 
manque de contrôle sur son environnement conduisent l’enfant à se sentir inadéquat et 
toujours plus ou moins en danger et ainsi à craindre l’avenir. Lorsque tôt ou tard il se voit 
confronté à des situations auxquelles il doit faire face seul, il se sent incapable de maîtriser 
ces situations même lorsqu’objectivement il en est capable. Il manifeste alors de nombreux 
signes d’anxiété et parfois, avec le temps, tous les symptômes d’un trouble anxieux. 
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Finalement, les évènements stressants de la vie semblent être le catalyseur des 
vulnérabilités personnelles et psychologiques à développer de l’anxiété. La plupart de ces 
évènements sont par nature interpersonnels : conflit avec les pairs, perte d’un être cher, 
séparation des parents, violence, changement d’école, etc. Dans le cas d’élèves souffrant 
d’anxiété, l’école peut représenter un agent stressant important, car la partie du cerveau qui 
est touchée par l’anxiété est également celle qui recèle les fonctions essentielles au 
rendement scolaire, ce qui a souvent pour conséquence de conduire à l’échec scolaire et 
ainsi développer chez l’élève une chaine d’expériences et de pensées négatives (Lewinsohn, 
Gotlib et Seeley, 1995). Une fois l’anxiété installée, elle tend à s’auto-entretenir et à 
demeurer, même lorsque le facteur stressant a disparu depuis longtemps (Barlow, Pincus, 
Heinrichs et Choate, 2003; Dumas, 2012; Rachman, 2013).  
 
1.6 Interventions auprès des enfants présentant des manifestations d’anxiété 
 
La recherche sur l’intervention auprès d’enfants présentant des troubles d’anxiété 
est encore rare lorsqu’on la compare aux découvertes dans le domaine des troubles 
externalisés, en particulier le trouble d’attention avec hyperactivité. Parmi les approches 
thérapeutiques qui s’occupent de la prise en charge des troubles anxieux, les thérapies 
comportementales et cognitives (TTC) sont aujourd’hui le traitement qui a montré le plus 
d’efficacité (Barry et Lau, 2016; Fehr, Russ et Landis, 2016; Higa-McMillan, Francis, Rith-
Najarian et Chorpita, 2016; Silverman et Field, 2011; Stewart et Gordon, 2014). Les TCC 
se sont construites sur la base des résultats obtenus par la recherche en psychologie 
expérimentale. Elles représentent l’application de la psychologie scientifique et de 
méthodologie expérimentale à la psychothérapie leur permettant d’élaborer une 
modélisation théorique et une modification des troubles psychologiques (Cottraux, 2001). Il 
existe deux grands modèles qui ont façonné et qui façonnent encore aujourd’hui les TCC : 
il s’agit, d’une part, des théories de l’apprentissage (conditionnement classique et opérant, 
apprentissage social) et, d’autre part, des théories de la psychologie cognitive (traitement de 
l’information, processus cognitifs, structures conscientes et inconscientes, etc.) qui 
constituent la dernière phase de développement de cette approche. 
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D’autre part, sans entrer dans les détails de la pharmacothérapie, il est pertinent de 
mentionner que ce moyen, combiné à la TCC constitue une voie efficace dans le traitement 
de l’anxiété. À titre d’exemple, les benzodiazépines sont régulièrement utilisées pour traiter 
l’anxiété, l’agitation et les problèmes de sommeil chez les enfants et les adolescents (Misri, 
Albert, Abizadeh, Kendrick, Carter, Ryan et Oberlander, 2012). D’autres médicaments tels 
que les antidépresseurs peuvent également jouer un rôle significatif dans le contrôle des 
manifestations de l’anxiété. Ces traitements ont pour caractéristiques de modifier certaines 
liaisons entre les neurotransmetteurs tels que la sérotonine, la noradrénaline, la dopamine et 
l’acide gamma aminobutyrique (Cooper, Bloom et Roth, 2003). 
 
Il existe toutefois un autre moyen de plus en plus reconnu et étudié. Il s’agit de 
l’impact des arts et plus particulièrement de la musique dans le traitement des troubles 
d’anxiété. Jusqu’à aujourd’hui, la musique s’est manifestée dans toutes les cultures 
connues. Elle est utilisée à différentes fins dans la vie familiale et sociale depuis l’aube de 
l’humanité. Son rôle dans la santé émotionnelle et physique a été intimement lié à la 
spiritualité pendant des millénaires (Latendresse, Larivée et Miranda, 2006). C’est au cours 
du 20e siècle, avec l’apparition du terme « musicothérapie » au sortir de la Seconde Guerre 
mondiale, que sont apparus en Europe et en Amérique les premiers essais de 
compréhension de l’impact de la musique en santé publique (ex. : auprès de vétérans de 
guerre, d’enfants avec une déficience physique ou intellectuelle ou de personnes autistes) 
(Association Québécoise de Musicothérapie, 2016).  
 
La musicothérapie s’est implantée au Québec depuis le début des années 60 et 
maintenant, des musicothérapeutes offrent des services dans différents milieux tels que les 
centres hospitaliers, le milieu scolaire, les centres de réadaptation, les centres de santé 
communautaires et la pratique privée. Comme il s’agit d’une approche en émergence, 
l’accessibilité à ce type de traitement est toutefois encore très limitée dans le milieu 
scolaire. En effet, selon l’Association Québécoise de Musicothérapie (2016), seulement une 
vingtaine de musicothérapeutes se partagent l’ensemble des écoles québécoises. Bien 
qu’une spécialisation universitaire adaptée en musicothérapie soit nécessaire pour pratiquer 
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la profession, le musicothérapeute partage une formation commune avec l’enseignant de 
musique. Depuis 1981, l’enseignement des arts avec ses quatres volets (art dramatique, arts 
plastiques, danse et musique) fait partie intégrante du programme de formation de l’école 
québécoise (Gouvernement du Québec, 1981). Depuis ce jour, l’école québecoise a donc 
l’obligation d’offir un minimum de deux de ces quatres volets, ce qui favorise l’accès à une 
formation musicale et à certaines composantes qui lui sont propres telles que l’exploration 
musicale, la création et l’interprétation, en dehors d’un cadre informel d’intervention. 
 
En plus de permettre aux élèves l’acquisition de nouvelles compétences, la musique 
semble jouer un rôle dans plusieurs sphères de la personnalité, dont la socialisation avec les 
pairs, la confiance envers les autres et l’environnement, une meilleure communication de 
ses émotions par le biais de la créativité et bonifie le sentiment de contrôle et de 
discernement en regard de certaines pensées ou émotions négatives (Bolduc et Lessard, 
2010; Thram, 2012; Walker et Boyce Tillman, 2002).  
 
Les résultats d’études portant sur l’impact de la musique chez les enfants et les 
adolescents présentant une problématique d’anxiété, mettent en évidence que celle-ci joue 
également un rôle significatif dans l’amélioration de certaines composantes émotionnelles 
telles que la confiance en soi, la socialisation et l’estime de soi (Henderson, 1983; Montello 
et Coons, 1998; Rickson et Watkins, 2003; Sausser et Waller, 2006). À cet effet, les 
travaux de Kim (2009) ont démontré que certaines pratiques musicales telles que le chant et 
l’improvisation réduisent de manière considérable l’anxiété et l’inhibition comportementale 
en plus de favoriser l’interaction et le sentiment d’appartenance au groupe. La musique 
permet donc aux élèves présentant des troubles d’anxiété d’exprimer librement leurs 
émotions et de diminuer leur propension à l’isolement (Kim, 2009; Kissinger et Worley, 
2008; Meschede, Bender et Pfeiffer, 1983; Rickson, 2006; Rolvsjord, 2001; Solli, 2008). 
La pratique de la musique en contexte scolaire contribuerait également à l’augmentation de 
la motivation scolaire, à la socialisation de même qu’à la diminution des comportements 
dérangeants (DeLucia-Waack, 1996; Gladding, 2005; Lindblad, Hogmark et Theorell, 
2007). 
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Sur le plan psychomoteur, la pratique musicale améliore la souplesse, l'agilité 
technique et la coordination (Alvin, 1991; Bruscia, 1998; Cross et Morley, 2008). Elle 
favorise aussi le développement de la discrimination visuelle et auditive. Sur le plan 
cognitif, elle fait appel à la mémoire, à la créativité et à l’esprit d’observation, d’analyse et 
de synthèse notamment lorsqu’il s’agit d’organiser de façon personnelle des idées, des 
notions, des principes et des règles pour créer ou lorsqu’il s’agit d’interpréter une œuvre 
musicale (Ansdell, 1996). Sur le plan affectif, la musique sollicite de la part de l’élève un 
véritable engagement quand il crée ou interprète une œuvre musicale. Elle contribue aussi à 
développer sa sensibilité en l’amenant à explorer et à exprimer ses émotions, à prendre 
conscience de ses valeurs, de ses croyances et de son individualité et à découvrir son 
potentiel (Baker et Bor, 2008). Enfin, sur le plan social, le travail individuel et collectif 
associé à l’apprentissage de la musique permet à l’élève de développer son sens des 
responsabilités (Whitehead-Pleaux, Baryza et Sheridan, 2006). 
 
Bref, comme le mentionnent Hallam, Cross et Thauts (2008), être sensible à la 
musique, en créer, en jouer, la comprendre et l’apprécier relèvent d’une forme 
d’intelligence particulière qui ouvre une nouvelle voie à la connaissance de soi et du 
monde. Appelé à vivre des expériences sur le plan affectif, cognitif, psychomoteur, social et 
esthétique, l’élève a l’occasion d’exprimer ses idées et sa vision du monde et d’être réceptif 
à celles des autres élèves de même qu’à celles de compositeurs (Hallam et al. 2008). De 
plus, la musique permet de créer un lien affectif et thérapeutique, spécialement chez les 
enfants présentant des difficultés développementales telle que l’anxiété (Kissinger et 




2. ENSEIGNEMENT DE LA MUSIQUE EN CONTEXTE SCOLAIRE 
 
Comme nous venons de le constater, la musique, de par son accessibilité et les 
propriétés qui lui sont propres, constitue pour les élèves présentant une problématique 
d’anxiété, un moyen privilégié de communication et d’expression. La prochaine section 
s’intéresse à l'évolution des conceptions de l'éducation musicale dans le milieu scolaire 
québécois. Afin de bien comprendre les origines sur lesquelles s’appuie le programme de 
formation actuel, nous ferons dans les prochaines lignes un retour historique sur le moment 
de l'instauration du système d'éducation public, puis nous passerons en revue les documents 
fondateurs des nouvelles perspectives pour l'éducation musicale jusqu'à la rénovation du 
curriculum qui marque le tournant de notre millénaire. Nous jetterons au passage un regard 
sur le rapport Parent (1964), le rapport Rioux (1969), L'École québécoise (1979) et L'École 
tout un programme (1997) ainsi que les différentes générations de programmes d'études en 
musique.  
 
Ce survol nous permet d'apprécier à quel point les attentes à l'égard de la musique 
scolaire ont évolué au fil des différentes réformes éducationnelles. Il est intéressant de noter 
au passage que dans les années 1960, un effort avait été déployé pour préciser les finalités 
de l'éducation musicale alors que dans les années 1980, l'accent avait plutôt été mis sur le 
processus d'enseignement-apprentissage de la musique. Mais ce qui frappe davantage, c'est 
l'intégration progressive à l'éducation musicale scolaire de préoccupations éducationnelles 
diverses liées par exemple, à l'environnement, à la diversité culturelle ou aux pratiques de 
l'avant-garde musicale.  
 
Enfin, l'analyse des programmes de musique actuellement en vigueur nous montre 
comment les nouvelles orientations éducatives font éclater le cadre traditionnel de la 
pédagogie musicale. Le spécialiste en musique est désormais tenu de considérer une 
kyrielle de nouveaux paramètres qui appellent la mise en œuvre de modèles d'interventions 





2.1 Contexte du programme québécois de l’enseignement des arts 
 
Jusqu'à la Révolution tranquille, l'éducation musicale au Québec a surtout été 
1'affaire des communautés religieuses qui ont organisé et assuré la formation musicale dans 
les couvents, les collèges classiques et plus tard, dans les écoles normales (Bray, Green, et 
Vogan, 2005; Rioux, 1969a). 
 
L'avènement du système d'éducation publique vers le milieu du XIXe siècle institua 
les premiers « programmes » d'études. Nous y apprenons que la musique fut enseignée dans 
les établissements de la Commission des écoles catholiques de Montréal dès 1873, mais il 
semble qu'on n'y ait accordé que peu d'attention (Bray et al., 2005). D'ailleurs, jusque vers 
les années 1930, la place de la musique à l'école reste négligeable et se limite le plus 
souvent au chant, à la culture vocale et à l'étude des rudiments de la musique. Au tournant 
du siècle on remarque, surtout dans les milieux anglophones, l'introduction de la méthode 
Tonic sol-fa réputée pour favoriser le développement des habiletés relatives à la lecture de 
la musique (Bray et al., 2005). 
 
Il faut cependant attendre l'année 1937 et les programmes d'études du Département 
de l'Instruction publique pour que l'éducation musicale devienne obligatoire (Allard et 
Lefebvre, 1998). La musique y était présentée comme un moyen de contribuer au 
développement de toutes les facultés de l'enfant et d'étendre sa culture générale (Conseil 
supérieur de l'éducation, 1988). À raison de 30 minutes par semaine, la formation musicale 
se limitait toutefois à l'acquisition des rudiments théoriques et solfégiques ainsi qu'au chant 
profane et religieux. La pratique instrumentale et le contact avec les œuvres du répertoire 
musical classique ne figuraient pas au programme. Bien que les titulaires de classe aient été 
tenus d'assurer cet enseignement, ces derniers ne recevaient pour la plupart, aucune 
formation musicale. Par ailleurs, une étude réalisée à la Commission des écoles catholiques 
de Montréal en 1965 révélait alors que moins de 10% des élèves bénéficiaient d'une 





Le rapport Parent (1964) a certainement contribué au développement des 
programmes artistiques. On y souligne de façon claire et explicite la valeur fondamentale 
de 1'éducation artistique qui constitue, avec les langues, les sciences et les techniques, l'un 
des quatre principaux domaines du savoir. La musique fait partie des disciplines artistiques 
obligatoires depuis l'éducation préscolaire jusqu'à la deuxième année du secondaire à raison 
d'au moins une période par semaine et est optionnelle pour les trois dernières années du 
secondaire. 
 
Le rapport énonce également une série de recommandations relatives à 
1'organisation pédagogique, à la formation des enseignants et aux structures administratives 
devant assurer la coordination de cet enseignement. Ces recommandations constituent en 
quelque sorte les assises sur lesquelles sera édifiée toute l'infrastructure pédagogique de la 
formation musicale à l'intérieur du système scolaire québécois. Dans la foulée des travaux 
de la commission Parent, le nouveau Ministère de 1'Éducation du Québec publiait dans les 
années 60 ses premiers « programmes-cadres » qui devaient en principe, être complétés par 
les commissions scolaires au moyen de programmes dits « institutionnels ».  
 
Le Programme d'expression musicale destiné aux écoles élémentaires 
(Gouvernement du Québec, 1970) et le Programme d'éducation musicale destiné aux 
écoles secondaires (Gouvernement du Québec, 1969) vinrent remplacer les prescriptions du 
dernier programme du Département de l'instruction publique qui datait de 1959. D’entrée 
de jeu, il faut souligner que ces nouveaux programmes sont, à proprement parler, les 
premiers programmes d'études québécois en musique. Il s'agit de documents concis qui se 
limitent à l'exposé de l'esprit, des objectifs, des concepts et des éléments de la discipline 
(Gouvernement du Québec, 1969, 1970).  
 
Ces programmes visent essentiellement le développement des capacités d'expression 
libre et de création de l'enfant à travers l’acquisition de connaissances et le développement 
d'habiletés relatives à l’interprétation vocale ou instrumentale de la musique tonale. Une 




collective. Les objectifs des deux programmes sont similaires, mais doivent être considérés 
sous l'angle de la continuité et de l'approfondissement entre les deux ordres d'enseignement 
(Gouvernement du Québec, 1969,1970). 
 
Malgré la générosité des intentions, le rapport Parent (1964) fut mal reçu par le 
milieu des arts. On lui reprochait de laisser planer l'ambigüité sur la valeur réelle de 
l'éducation artistique et de la réduire à un rôle secondaire de complément culturel. À la 
suite des pressions exercées par les artistes, le gouvernement institua en mars 1966, la 
Commission d'enquête sur l’enseignement des arts au Québec présidée par le sociologue 
Marcel Rioux. Son mandat était d'étudier l'ensemble des questions relatives à 
1'enseignement des arts au Québec et de présenter des recommandations quant aux 
changements à apporter dans l'organisation de l'enseignement artistique. Comme le 
souligne Couture et Lemerise (1992), le rapport Rioux (1969) déborde largement du 
domaine de l'enseignement artistique. Il propose la vision unifiée d'un projet de société 
duquel l'art et l'éducation artistique sont parties actives et intégrantes. Les recommandations 
de la commission Rioux (1969) s'inscrivent dans la continuité du rapport Parent (1964) dont 
elles se veulent un prolongement articulé et appuyé par une analyse des caractéristiques et 
des impératifs de la société québécoise contemporaine.  
 
Le rapport Rioux (1969) y présente l’art comme l'un des modes fondamentaux de 
connaissance et d'appréhension du réel. Dans la perspective du développement intégral des 
personnes, 1'art doit être envisagé comme un processus totalisant qui implique l'ensemble 
des aires du développement humain. Parce qu'il implique des éléments liés à l'imaginaire, à 
la créativité, à la sensibilité et à l'émotion, l'art est également un moyen d'ouverture de l'être 
humain. 
 
Dans le plan éducatif global proposé par la commission Rioux, l'éducation artistique 
se voit donc confier un rôle central : « L'éducation doit harmoniser la fonction de travail à 
laquelle elle prépare l'individu avec le développement équilibré de sa personnalité. L'art se 




Dans une optique plus utilitariste, l'intégration des arts dans l'éducation fondamentale vise 
aussi à combler les besoins en main-d'œuvre des industries culturelles dont le poids 
économique devient de plus en plus important. 
 
L'éducation musicale scolaire doit former « des auditeurs de musique avertis et des 
pratiquants de qualité, même s'ils ne font pas carrière dans la musique » (Rioux, 1969b, p. 
37). Elle contribue à l'épanouissement de l'enfant lorsqu'elle est réalisée de « façon 
dynamique » (Rioux, 1969b, p. 27). La musique est considérée comme une discipline « 
inhérente à 1'ordre naturel permettant la découverte et 1'expérience profonde de l'harmonie 
et de l'équilibre » (Rioux, 1969b, p. 32). Comme toute éducation artistique, l'éducation 
musicale devrait viser l'expérience esthétique et la capacité de création par l'expérience 
musicale active et renouvelée. 
 
Le discours concernant la place et le rôle des arts à l’école mérite plus de 
considération que par le passé dans la formation fondamentale de l’élève. En effet, le 
domaine des arts avec ses quatre volets : musique, arts plastiques, danse et art dramatique, 
dépouillé de toute valeur utilitaire dans un siècle de commercialisation plus que de 
recherche de sens, confère une mission particulière à l’éducation artistique, un 
apprentissage unique et nécessaire pour l’éducation globale de l’élève. Dans l’orientation 
d’une formation générale dont l’objectif du cours secondaire est « de préparer l’étudiant à 
la vie professionnelle et sociale » (Gouvernement du Québec, 1981, p. 7), l’éducation 
musicale, avec son pouvoir de socialisation, joue un rôle primordial dans la formation de 
base. De par sa nature elle-même, la musique fait vivre des expériences collectives 
exceptionnelles comme peu d’autres domaines de connaissances peuvent en offrir. L’aspect 
de l’interprétation ou de la création en groupe amène une dimension du dépassement qui est 
bénéfique non pas uniquement pour soi, mais aussi pour tout le groupe. C’est sous cet 
objectif global de développement de la personne que le Ministère de l’Éducation a 






Dans les années 2000, la dernière réforme de l’éducation incite à repenser le 
curriculum scolaire pour mieux préparer les jeunes aux exigences du 21e siècle (Inchauspé, 
1997). Les programmes d’études qui en découlent s’appuient sur cinq domaines 
d’apprentissage essentiels, dont celui des arts qui accueille la deuxième génération de 
programmes de danse, tant au primaire qu’au secondaire (Gouvernement du Québec, 
2001a; Gouvernement du Québec, 2004). Son objectif général au primaire consiste à : 
« apprendre à créer, interpréter et apprécier des productions artistiques de manière à 
intégrer la dimension artistique dans sa vie quotidienne » (Gouvernement du Québec, 
2001a, p. 190). 
 
2.2 Programmes de musique 
 
Aujourd’hui, nous en sommes à la troisième génération de programmes d'études en 
musique. Il y eut d'abord les « programmes-cadres » des années 1970 qui concrétisaient les 
recommandations du rapport Parent (1964). Au début des années 1980, les « programmes-
habiletés » traduisaient les orientations de l'École québécoise et du rapport Rioux (1969a; 
1969b). Enfin, depuis le début des années 2000, le Programme de formation de l’école 
québécoise (Gouvernement du Québec, 2001a) oriente sa formation artistique sur le 
développement global de l’élève. Que ce soit au niveau psychomoteur, cognitif, affectif ou 
social, la formation propose une approche par compétences qui s’articule autour de trois 
compétences complémentaires et interdépendantes : créer, interpréter et apprécier des 
œuvres musicales (Gouvernement du Québec, 2001c). Ces dernières sont complémentaires 
de sorte que chacune contribue de façon particulière au développement des deux autres et 
interdépendantes parce que « leur interrelation est indispensable à l’élaboration d’une tâche 
intégratrice et à la concrétisation des orientations retenues en matière d’arts et de culture » 
(Gouvernement du Québec, 2001c, p. 238).  
 
L’apport spécifique de la création, de l’interprétation et de l’appréciation d’œuvres 
musicales au développement de l’élève est notoire. Faisant appel à la souplesse, à l’agilité 




contribue au développement psychomoteur (Batian, 1998 ; Olsen, 2009). L’exploitation et 
la structuration des divers paramètres musicaux et des règles et principes s’y rattachant 
stimulent la mémoire, la créativité, l’esprit d’observation, d’analyse et de synthèse, aidant 
ainsi au développement cognitif (Gouzouasis, Guhn et Kishor, 2007 ; Hickey et Webster, 
2001; Yoon, 2000). Faisant appel à la sensibilité, à la subjectivité et à l’engagement 
personnel, la musique favorise l’expression des émotions et la conscientisation de valeurs 
individuelles, contribuant de la sorte au développement affectif (Ester et Turner, 2009 ; 
Kokotsaki et Hallam, 2007). La participation à des ensembles musicaux favorise la prise de 
conscience des fonctions individuelles et collectives dans un groupe et aiguise le sens des 
responsabilités, concourant par conséquent au développement social (Countryman, 2009 ; 
Thiam, 2006). 
 
Cette contribution de la musique au développement global de l’élève met en 
évidence les liens étroits d’interdépendance qu’elle entretient avec les compétences 
transversales du Programme de formation (Gouvernement du Québec, 2001c). Par exemple, 
lorsque l’élève apprécie une oeuvre musicale, il exerce et affine son jugement critique, 
exerçant une compétence transversale d’ordre intellectuel. Pour communiquer son 
expérience et son appréciation, il lui faut utiliser adéquatement la langue, tant orale 
qu’écrite, compétence transversale de l’ordre de la communication. Aussi, lorsque l’élève 
participe à une création musicale collective, il organise son travail, utilise des méthodes de 
travail efficaces, exploite le cas échéant, les technologies de l’information faisant ainsi 
usage de compétences transversales d’ordre méthodologique. Il doit aussi s’engager 
personnellement et travailler respectueusement avec ses pairs, ce qui requiert des 
compétences transversales d’ordre personnel et social. D’une part, c’est en recourant aux 
diverses compétences transversales que l’acquisition des compétences propres à 
l’apprentissage musical pourra se réaliser. D’autre part, c’est en créant, en interprétant et en 






Par ailleurs, les sujets et les problèmes rencontrés lors de la création, de 
l’interprétation et de l’appréciation d’oeuvres musicales mènent à une réflexion sur les 
enjeux de la société contemporaine et permettent d’établir des liens avec les domaines 
généraux de formation qui constituent l’autre composante du Programme de formation 
(Gouvernement du Québec, 2001a).  
 
Des relations significatives peuvent également être établies entre l’éducation 
musicale et les autres disciplines. Ainsi, pour apprécier et interpréter des oeuvres musicales, 
l’élève doit les situer dans leur contexte historique. Pour ce faire, il utilisera des notions et 
des procédures propres au domaine de l’univers social (histoire, géographie). De même, 
l’analyse d’une oeuvre musicale, sur les plans formel, rythmique, harmonique, et 
mélodique, s’appuie sur certains concepts propres aux mathématiques. Ces deux exemples 
laissent entrevoir la richesse du potentiel interdisciplinaire de la musique.  
 
Enfin, des liens privilégiés peuvent également être établis avec les autres disciplines 
du domaine des arts. Tout en reconnaissant que la musique, la danse, l’art dramatique et les 
arts plastiques possèdent respectivement un langage, des techniques et des outils qui leur 
sont propres, le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 
2001a) fait ressortir les points communs aux différentes disciplines de ce domaine 
d’apprentissage. Les arts « partagent une même dynamique de création et des compétences 
similaires » (Gouvernement du Québec, 2001b, p.190), ils développent les mêmes attitudes 
(réceptivité, ouverture, respect) et ils « favorisent les mêmes apprentissages fondamentaux 
[concrétiser et communiquer par un langage symbolique des idées, images, émotions, etc.] 
» (Gouvernement du Québec, 2001a, p.191).  
 
En résumé, c’est dans cette nouvelle dynamique sociale et éducative que 
l’enseignant a la responsabilité de créer au quotidien un climat de classe propice aux 
apprentissages ainsi que de concevoir, de piloter et d’évaluer des situations 
d’enseignement-apprentissage qui favorisent le développement de compétences tout en 




2001c). Les groupes-classes sont de plus en plus hétérogènes du fait de la démocratisation 
mise de l’avant par le rapport Parent en 1964, de la francisation à partir des années 1980, et 
du mouvement de l’inclusion scolaire, mouvement initié à la suite du Rapport COPEX en 
1976.  
 
Selon Rousseau et Bélanger (2004), le terme « inclusion scolaire » désigne le 
placement à temps plein de tout élève, peu importe ses difficultés, dans une classe ordinaire 
correspondant à son âge et qui se situe dans l’école de son quartier. Ainsi, l’élève ayant des 
besoins particuliers participe pleinement à la vie sociale et éducative de sa classe. De plus, 
comme le précisent Wagner et Doré (2002), les écoles inclusives sont à l’écoute des 
besoins de chacun et fournissent un soutien aux enseignants ainsi qu’à tous les élèves de la 
classe afin de favoriser la réussite scolaire de chacun. 
 
Contrairement à l’inclusion scolaire, l’appellation « intégration » comprend une 
variété de modalités de placement au Québec. Une de ces modalités consiste dans la 
présence d’une classe spéciale dans une école ordinaire. Il y a aussi intégration lorsque les 
enseignants en adaptation scolaire et les autres enseignants concluent des ententes 
informelles pour que des élèves d’une classe spéciale fassent certaines activités en classe 
ordinaire (Rousseau et Bélanger, 2004). Une autre forme d’intégration consiste à intégrer 
des élèves dans une classe ordinaire avec l’obtention d’un soutien pédagogique à l’extérieur 
de la classe. Il y a enfin l’intégration totale de l’élève qui reçoit du soutien et passe tout son 
temps en classe ordinaire. Cette dernière forme d’intégration correspond à l’inclusion 
scolaire (Darvill, 1989). Ainsi, l’intégration au sens large du terme est l’établissement d’un 
contact entre un élève ayant des difficultés et un élève ordinaire dans un contexte scolaire. 
Cela peut se traduire par la participation à des activités scolaires ou pédagogiques. 
L’intégration totale est donc la seule modalité qui corresponde à l’inclusion scolaire. Dans 






3. L’ELEVE A RISQUE EN CONTEXTE SCOLAIRE 
 
Les élèves présentant une problématique liée à l’anxiété en milieu scolaire font 
partie d’une catégorie d’élèves que le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport du 
Québec (Gouvernement du Québec, 2006a) considère comme à risque. À l’intérieur de sa 
politique sur l’organisation des services aux élèves à risque et aux élèves handicapés ou en 
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), le MELS définit les élèves à risque 
comme étant « des élèves du préscolaire, du primaire ou du secondaire qui présentent des 
facteurs de vulnérabilité susceptibles d’influer sur leur apprentissage ou leur comportement 
et qui peuvent ainsi être à risque, notamment au regard de l’échec scolaire, de la santé 
mentale ou de leur socialisation, si une intervention rapide n’est pas effectuée » 
(Gouvernement du Québec, 2006a, p.24). 
 
Ces élèves sont susceptibles de présenter certaines caractéristiques notamment sur le 
plan des apprentissages (manque d’autonomie, faibles performances scolaires, passivité 
devant la tâche, répertoire limité de stratégies cognitives, manque d’engagement et de 
persévérance, difficultés de langage, etc.) et sur le plan comportemental (présentent des 
comportements perturbateurs ou d’opposition, agitation, se disputent avec leurs pairs, 
parlent en classe, attirent l’attention ou peuvent adopter des comportements à l’opposé soit 
du retrait, de la gêne de l’isolement ou de l’anxiété) (Godard, 2007; Goupil, 2007; Potvin, 
Fortin, Marcotte, Royer et Deslandes, 2007; Saint-Laurent, Giasson, Simard, Dionne, 
Royer, 1995). 
 
Les études épidémiologiques rappellent qu’en 1997-1998, sur le total d’enfants 
inscrits à l’éducation primaire dans le secteur public, environ 10% de cet effectif étaient en 
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage et avec handicaps. Pour l’année scolaire 2006-
2007 (près de 10 ans plus tard), les élèves HDAA représentaient près de 14% de l’effectif 
scolaire au primaire. Les récentes données du MELS montrent que les élèves HDAA 





Par ce regroupement d’élèves en difficulté sous la catégorie « élèves à risque », le 
MELS (Gouvernement du Québec, 2006a) adopte une « approche individualisée » basée 
sur l’identification des besoins de chaque élève par le milieu scolaire. Cette approche est 
privilégiée puisqu’elle concentre les ressources sur la rééducation et sur le soutien de 
l’élève plutôt que sur l’évaluation et l’identification (diagnostic) des difficultés des élèves.  
 
Cette approche individualisée est cohérente et s’inscrit dans un courant politique 
déjà amorcé par la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du Québec, 1998), la 
Politique de l’adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 1999), le Programme de 
formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001b) et la convention 
collective du personnel enseignant (CSQ, 2005-2010) qui démontre la volonté des milieux 
scolaires d’orienter l’organisation de ses services sur cette approche. Comme le mentionne 
le MELS (Gouvernement du Québec, 2006a), l’actualisation de l’approche individualisée 
nécessite, de la part de tous les acteurs du milieu scolaire, des ajustements relativement à 
leur pratique. Avec cette approche, les besoins éducatifs de chaque élève sont au centre des 
préoccupations et il revient à l’équipe-école d’identifier ces besoins et de prévoir les 
mesures nécessaires pour y répondre, puisque c’est elle qui connait le mieux ces élèves 
ainsi que les forces du milieu dans lequel ils évoluent (Gouvernement du Québec, 2006a). 
 
3.1 Élèves différents, pédagogies différentes 
   
Pour assurer, comme le propose son nouveau mandat, la réussite de tous les élèves, 
l'école doit nécessairement se pencher sur la situation des élèves à risque ou en difficulté. 
Afin de s'adapter au courant qui prône l'intégration des élèves handicapés, en difficulté de 
comportement ou d'apprentissage, le Ministère de l'Éducation révise les politiques sur 
l'adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 1999) et rend publiques les orientations 
fondamentales concernant ces populations spécifiques (Gouvernement du Québec, 2006a).  
 
En 1999, voyant les autres provinces statuer sur une politique d'intégration, le 




d'accueil des élèves anciennement scolarisés en population restreinte (Gouvernement du 
Québec, 2004). Cette loi amène le Ministère de l'Éducation à édicter une politique de 
l'intégration scolaire (Gouvernement du Québec, 1999). Dans cette foulée, elle oblige les 
commissions scolaires à se doter d'une structure d'interventions afin de faciliter l'intégration 
des élèves en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage et des élèves handicapés. L’école 
devient ainsi responsable de contrer l'exclusion et l'échec scolaires et pour ce faire, elle doit 
« adapter l'enseignement à ces élèves, se préoccuper de leurs difficultés d'apprentissage » et 
créer par l'organisation du curriculum d'études lui-même des « conditions qui favorisent le 
développement de pédagogies différenciées » (Gouvernement du Québec, 1997, p. 38). Un 
« virage [qui] consiste à passer de l'accès à l'éducation du plus grand nombre d'élèves au 
succès du plus grand nombre » (Gouvernement du Québec, 1997, p.3).  
 
Pour le Conseil supérieur de l'éducation (2001), Meirieu (1999) et Perrenoud 
(1997), la différenciation pédagogique est la mise en place de divers moyens et procédures 
afin que chaque élève soit placé face à une situation qui lui permet une appropriation de 
l'objet d’apprentissage. Elle peut aussi être définie par la réponse des enseignants aux 
besoins variés des élèves afin de maximiser le potentiel d'apprenant de chacun (Bender, 
2002; Tomlinson, 2004). Le concept de différenciation pédagogique est basé sur la 
croyance que chaque élève a un profil d'apprenant propre, un rythme d'apprentissage qui lui 
appartient et des intérêts variés (Akos, Cockman et Strickland, 2007). 
 
Goupil (2007) propose une définition basée sur celle de Barry (2004) qui répond 
aux perspectives de cette recherche en liant le concept aux gestes pédagogiques des 
enseignants. Elle indique à cet égard que la différenciation pédagogique permet de mettre 
en place des contextes d'apprentissage variés et des méthodes d'enseignement différentes 
afin que chaque élève puisse développer des compétences et acquérir des savoirs à l'aide de 
stratégies d'apprentissage diverses. Cette définition expose clairement les tenants de ce 
concept. Pour aider l'élève à réussir, il faut qu'il puisse réaliser une tâche adaptée à son 




engagement personnel de sa part envers ses capacités d'apprenant et l'objet d'apprentissage 
(Goupil, 2007).  
 
Dans sa politique sur l'organisation des services, le MELS (Gouvernement du 
Québec, 2006a) considère que la différenciation pédagogique, qui vise le progrès optimal 
de chaque élève, est le moyen de prévention des difficultés scolaires. D'après lui, 
l'utilisation de la différenciation pédagogique répond à deux besoins distincts. En premier 
lieu, elle amène tous les élèves à la réussite. En second lieu, elle favorise l'intégration des 
élèves en difficulté d'apprentissage ou d'adaptation, car les recherches des dernières années 
tendent à montrer qu’il existe un rapport entre la réussite de tous et l’utilisation de la 
différenciation pédagogique (James, 2013; Lourenco, Goncalves et Elias, 2015; Pierre, 
2014; Robinson, Maldonado et Whaley, 2014).  
 
Les enseignants qui utilisent la différenciation pédagogique doivent s'assurer que 
l'environnement dans lequel évolue chaque élève lui apporte un défi à sa mesure (Polloway, 
Patton et Serna, 2005). Ils doivent aussi clairement annoncer les objectifs définis pour une 
situation d'apprentissage et se servir des informations obtenues sur les apprenants pour 
planifier chaque situation. Conséquemment, en se souciant du temps, de l'espace, du 
matériel et des stratégies lors de la planification, les enseignants permettent à la classe de 
devenir une communauté d'apprenants qui maximise la croissance individuelle (Bender, 
2002; Gouvernement du Québec, 2006a; Tomlinson, 2010).  
 
3.2 Objets de différenciation 
 
La différenciation pédagogique peut s’opérer autour des composantes suivantes : les 
structures organisationnelles, les contenus des situations d’apprentissage, les processus 
d’enseignement-apprentissage et les productions attendues (Anderson et Algozzine, 2007; 
Bender, 2002; Caron, 2008; Gillig, 2008; Tomlinson, 2004). De manière plus précise, la 
différenciation des structures consiste à organiser la classe au plan de la répartition des 




situations d’apprentissages et de voies (outils, supports, soutien) variées, de même que le 
temps attribué pour les activités d’apprentissage et le temps d’enseignement pour répondre 
aux différents besoins des élèves (Gillig, 2008; Meirieu, 2009; Smith, 2004). Le soutien par 
étayage, qui consiste à donner une assistance temporaire à l’élève en difficulté pour l’aider 
à la réalisation d’une tâche en est un bon exemple (Reutzel, 2007). 
 
En plus de favoriser les interactions sociales propices au développement d’habiletés 
communicatives, la réorganisation de l’environnement permet également d’atténuer 
l'absence de proximité des enseignants durant les situations d'apprentissage en plus de 
faciliter la concentration de l’élève en le plaçant devant la classe ou encore, en limitant les 
stimulations visuelles. Elle permet également de placer un élève à risque près d’un pair 
ayant un rôle de modèle (Akos et al., 2007; Anderson et Algozzine, 2007; Bender, 2002; 
Caron, 2003). Tous les éléments qui concernent l’environnement physique de la classe sont 
importants parce que les élèves à risque tendent à mieux travailler dans une classe bien 
structurée où il n’y a pas de perte de temps (Archambault et Chouinard, 2003; Good et 
Brophy, 2003). La répartition des tâches est un exemple intéressant qui pourrait s’appliquer 
dans la classe de musique. Proposer aux élèves à risque certaines responsabilités telles que 
la distribution des instruments ou des accessoires nécessaires à l’activité pédagogique 
(lutrins, partitions musicales, baguettes de xylophones, etc.) augmentera le sentiment 
d’appartenance chez l’élève tout en bonifiant sa confiance et son estime de soi.  
 
En différenciant les contenus des situations d'apprentissage, les enseignants 
personnalisent la présentation des contenus disciplinaires en utilisant plusieurs activités 
différentes qui mobilisent les mêmes savoirs, en présentant les contenus de manières 
différentes ou en scindant les contenus de façon à en réduire la difficulté (Anderson et 
Algozzine, 2007; Olson et Blatt, 2004; Reutzel, 2007; Tomlinson, 1995). À titre d’exemple, 
proposer une partition musicale allégée comprenant des motifs rythmiques simplifiés 
permettra à l’élève présentant des difficultés d’apprentissage de participer à l’activité 
proposée, tout en mettant en exécution les éléments théoriques appris à l’intérieur du cours 




Quant à elle, la différenciation des processus concerne les stratégies, outils ou 
moyens différents pour travailler au développement de la compétence ciblée. Il s’agit de 
diversifier les processus d’enseignement pour prendre en compte les différents processus 
d’apprentissage des élèves qui sont tributaires de la motivation à apprendre, de l’âge, du 
rythme d’apprentissage, du profil d’apprenant et de la préparation de chacun (Meirieu, 
2009; Przesmycki, 2004; Tomlinson, 2004). Elle met en évidence le style de l’apprenant 
dans sa façon d’entrer en relation avec l'objet d’apprentissage (Reutzel, 2007). Tous les 
pédagogues pratiquant dans un contexte d'intégration ou non, ont avantage à connaitre les 
processus d’apprentissage de l’élève. De cette façon, lorsqu'ils se servent de ces théories 
pour planifier une situation différenciée, l'élève bénéficie pleinement de chaque activité 
pour construire et intégrer un apprentissage spécifique. C'est pourquoi cette structure de 
différenciation sert d'assise à plusieurs interventions différenciées (Akos et al., 2007; 
Anderson et Algozzine, 2007; Bender, 2002; Caron, 2003; Tomlinson, 2005). Dans la 
classe de musique, l’utilisation de l’ordinateur et de logiciels spécifiques pour créer ou pour 
écrire la musique constitue un exemple concret de différenciation des processus 
d’apprentissage. L’élève qui présente des difficultés d’apprentissage pourrait utiliser ces 
outils pour décoder et lire la partition, ce qui facilitera l’assimilation d’éléments théoriques 
auxquels il n’aurait pas accès autrement. 
 
Enfin, la différenciation des productions est celle selon laquelle « l’élève démontre 
ce qu’il a compris et ce qu’il peut réaliser au terme d’une assez longue période 
d’apprentissage » (Tomlinson, 2004, p. 64), après une étape par exemple, en utilisant un « 
véhicule de communication » différent (Tomlinson, 2004, p. 64). Dans la réalisation des 
productions, l’enseignant fournira un soutien différencié, variera les limites de temps et 






3.3 Niveaux de différenciation pédagogique  
 
Il existe différents niveaux de différenciation pédagogique qui permettent à 
l’enseignant d’arrimer les activités pédagogiques à la diversité des besoins des élèves. Le 
MELS (Gouvernement du Québec, 2006b) distingue trois niveaux : la flexibilité 
pédagogique, l’adaptation et la modification. La flexibilité pédagogique s’adresse à tous les 
élèves et correspond à la souplesse permettant de leur offrir certaines options en fonction de 
leur rythme et de leur style d’apprentissage ainsi que de leur niveau cognitif. Cette 
flexibilité pédagogique peut concerner les contenus (les élèves pourraient lire des textes 
différents), les structures organisationnelles (les élèves pourraient travailler selon divers 
regroupements), les processus (les élèves pourraient bénéficier, lors de la réalisation d’une 
tâche, d’un soutien différent) ainsi que les productions (les élèves pourraient utiliser des 
médiums différents afin de témoigner de leurs acquis). La flexibilité pédagogique concerne 
tous les élèves lors de situations d’apprentissage et d’évaluation dans une optique de 
régulation.  
 
De son côté, l’adaptation concerne les élèves ayant des besoins particuliers et 
consiste à ajuster la façon dont se vit la situation d’apprentissage et d’évaluation. Toutefois, 
cette adaptation ne doit affecter ni le contenu ni le niveau de difficulté de la tâche à 
effectuer. À titre d’exemple, l’adaptation peut porter sur les procédures utilisées en cours de 
réalisation de la tâche ou dans la présentation visuelle du matériel nécessaire à sa 
réalisation. Ces élèves ont souvent besoin d’un soutien accru afin d’être en mesure de 
réaliser certaines tâches. Ces mesures doivent être inscrites dans le plan d’intervention 
adapté de l’élève (Gouvernement du Québec, 2006a) 
 
La modification quant à elle, consiste à apporter un changement dans la nature de la 
situation d’apprentissage ou d’évaluation, modifiant par le fait même le niveau de difficulté 
de la tâche. Comme la modification concerne notamment les critères et les exigences de 
l’évaluation, la ou les modifications doivent absolument être inscrites dans le plan 




être proposé des partitions moins longues ou moins difficiles aux élèves éprouvant des 
difficultés de décodage. Au moment de la passation des épreuves ministérielles ou aux fins 
de la sanction des études, de telles modifications peuvent difficilement être apportées.  
 
Bien évidemment, le MELS (Gouvernement du Québec, 2006a) insiste sur le fait 
que les adaptations et les modifications doivent découler d’une analyse rigoureuse des 
besoins des élèves, analyse demandant la concertation des différents intervenants du milieu. 
En ce sens, la différenciation pédagogique planifiée ne peut s’actualiser que dans un 
contexte où les besoins des élèves sont évalués, de même que leur niveau de 
développement des diverses compétences et du support dont ils auront besoin en cours de 
route.  
 
À l’instar du MELS (Gouvernement du Québec, 2006a), Caron (2008) propose 
également un modèle selon lequel la différenciation pédagogique peut s’opérer selon 
différents niveaux. Bien que les deux modèles partagent plusieurs aspects, celui de Caron 
(2008) propose quatre niveaux à savoir : la diversification, la différenciation, l’adaptation et 
l’individualisation. Le premier niveau, la diversification, se caractérise par la mise en place 
de contextes d’apprentissage variés et à l’utilisation de stratégies d’enseignement multiples 
(Caron, 2008, p.4). Cette diversification, qui se vit en contexte d’hétérogénéité et qui se 
traduit par la variété, la diversité, la pluralité et la multiplicité, peut s’appliquer par exemple 
aux regroupements en classe (structures organisationnelles), aux modalités de travail, aux 
façons d’aborder les mises en situation (processus) ou sur la façon de présenter les 
consignes de manière à en favoriser la compréhension. Pour Caron (2008), la 
diversification représente un premier pas vers une différenciation authentique. 
 
Au deuxième niveau, Caron (2008) utilise le terme différenciation, non dans le sens 
général du terme, mais pour parler des choix planifiés qu’offre l’enseignant à l’ensemble 
des élèves au moment de situations d’apprentissage et d’évaluation. Cette différenciation, 
qui s’apparente à la flexibilité pédagogique (Gouvernement du Québec, 2006a), s’adresse à 




les contenus peuvent être différenciés en fonction des thèmes à travailler en classe. La 
différenciation des productions peut se traduire à travers le choix du médium utilisé par 
l’élève afin de témoigner de sa compétence. Pour leur part, les processus peuvent être 
différenciés par la possibilité de différentes modalités d’accompagnement ou par la 
mobilisation de différentes démarches et stratégies pour développer la compétence.  
 
 Le troisième niveau proposé par Caron (2008), l’adaptation, s’inscrit tout à fait dans 
la même lignée que le MELS (Gouvernement du Québec, 2006a) et s’adresse aux élèves 
qui ont des besoins particuliers et est nécessaire seulement après que des mesures de 
diversification et de différenciation aient été mises en place. Ce niveau de différenciation 
doit nécessairement découler « d’une analyse rigoureuse des besoins des élèves et non 
d’une mesure déterminée par l’appartenance à une catégorie d’élèves » (Caron, 2008, p.9). 
L’adaptation peut se traduire par la répartition du temps alloué à l’élève afin d’être en 
mesure de manifester sa compétence, ou par la possibilité de réaliser une tâche à 
l’ordinateur au lieu du traditionnel papier-crayon. Tout comme le suggère le MELS 
(Gouvernement du Québec, 2006a), les mesures d’adaptation doivent figurer dans le plan 
d’intervention adapté de l’élève.  
  
Enfin, si la tâche adaptée ne suffit pas pour répondre aux besoins particuliers de 
l’élève, il faut passer à un autre niveau de différenciation qui consiste à individualiser. 
L’individualisation est une mesure temporaire et ne s’adresse qu’à quelques élèves (Caron, 
2008). Il s’agit par exemple de proposer une activité moins longue ou moins difficile, de 
souligner des mots ou des phrases-clés dans les consignes pour faciliter la compréhension 
de celles-ci ou d’offrir une tâche allégée dans le cadre d’un contrat d’apprentissage. Elle ne 
peut ni ne doit aboutir à un enseignement individualisé (Perrenoud, 2005). Toutes les 






4. DEFIS ASSOCIES A LA MISE EN PLACE DE LA DIFFERENCIATION 
PEDAGOGIQUE 
 
Nous avons abordé dans la section précédente, le concept de différenciation 
pédagogique en soulignant le fait qu’elle possède un lien indéniable avec la philosophie 
d’inclusion scolaire prescrite par la réforme ministérielle qui souhaite favoriser l’accès à la 
réussite scolaire pour le plus grand nombre d’élèves, spécialement pour ceux considérés à 
risque et dont font partie les élèves présentant des problématiques d’anxiété. Salend (2005) 
mentionne à cet effet que pour réussir en classe ordinaire, les élèves à risque ou en 
difficulté doivent bénéficier d’un enseignement adapté à leurs besoins. Cela signifie que 
l’enseignant ne se concentre plus uniquement sur la matière à couvrir ni sur les élèves en 
tant que groupe homogène, mais doit également tenir compte des besoins de l’élève et le 
soutenir dans sa démarche d’apprentissage (Archambault et Chouinard, 2003).  
 
Cette approche implique que l’enseignant doit adapter sa planification afin de 
proposer à l’élève des activités qui correspondent à son niveau d’apprentissage (Reutzel, 
2007). Mais qu’en est-il dans la réalité ? Comment se traduit la mise en place de la 
différenciation pédagogique dans le milieu scolaire ? Quelles sont les prescriptions 
ministérielles au regard des gestes pédagogiques qui doivent être instaurés dans les routines 
des enseignants et de manière plus précise, quels sont les rôles et les compétences conférés 
au spécialiste de musique ? Nous tenterons à l’intérieur des prochaines lignes de mettre en 
lumière ces questionnements en présentant un portrait général de la situation actuelle de 
même que les défis qui sont associés à la mise en place de la différenciation pédagogique 
dans la classe de musique. 
 
4.1 Implantation en milieu scolaire 
 
Alors qu'il existe un certain consensus sur les bénéfices de la différenciation 
pédagogique dans le discours officiel et les écrits scientifiques (Bélanger, 2006 ; Ducette, 




Tomlinson et Demirsky Allan, 2000 ; Vienneau, 2006) les écrits s’intéressant au sujet, 
quoique vieillissants et provenant presque exclusivement de recherches américaines, tend à 
montrer que l’enseignement en grand groupe et sans différenciation pédagogique constitue 
la norme dans les classes régulières (Cole et Leyser, 1999; Gersten, Baker, Pugach, Scalon 
et Chard, 2001; Johnson, 2000; Moon, Tomlinson et Callahan, 1995; Schumm et Vaughn, 
1995; Scott, Vitale et Masten, 1998; Utley et Obiakor, 2000). Ce constat issu de la 
recherche s’explique par les nombreux défis qui jonchent le parcours de l’enseignant qui 
cherche des pratiques d’enseignement satisfaisantes dans le contexte actuel d’inclusion des 
élèves handicapés et en difficulté (Bélanger, 2006 ; Vaughn, Hughes, Schumm et Klingner, 
1998 ; Vienneau, 2006).  
 
À notre connaissance, aucune étude scientifique récente en contexte québécois ne 
nous permet de croire que le Québec n’échappe à ce constat. À ce sujet, le rapport du 
Vérificateur général indiquait en 2004 que 22 % des enseignants du primaire et du 
secondaire affirmaient ne faire aucune adaptation pour répondre aux besoins de leurs élèves 
(Vérificateur général du Québec, 2004). Toujours selon cette source, il semblerait que 12 % 
des enseignants n’ajustaient pas le rythme de présentation des cours et ne variaient pas la 
complexité des mots qu’ils utilisaient. Considérant que l’adaptation des services éducatifs 
est une tâche qui revient d’abord et avant tout aux enseignants (Gouvernement du Québec, 
1999), il nous est permis de croire qu’encore aujourd’hui, ce ne sont pas tous les 
enseignants qui le font. Plusieurs enseignants se disaient incapables d’aider les élèves 
handicapés ou en difficulté dû notamment au nombre élevé de ces élèves dans les classes, à 
l’hétérogénéité de leurs besoins et à leur propre manque de formation en adaptation scolaire 
(Vérificateur général du Québec, 2004).  
 
Autres défis connus pouvant limiter la mise en place de pratiques pédagogiques 
différenciées, la confusion des termes en ce qui concerne l’identification des élèves à risque 
et par le fait même, l’accès aux services constitue un obstacle important auquel les 
enseignants sont confrontés (Vérificateur général du Québec, 2004). D’autre part, le 




sur l’intervention et l’intégration efficace des élèves à risque (Edwards, Carr et Siegel, 
2006 ; Fuchs, Fuchs et Stecker, 2010), la faible collaboration et le partage d’expertises dans 
le milieu scolaire (Gaudreau, Legault, Brodeur, Hurteau, Dunberry, Séguin et Legendre, 
2008), la faible valorisation et le manque de reconnaissance de la profession enseignante 
(Maranda, 2011) de même que la lourdeur associée à la mise en place de la différenciation 
pédagogique (Crahay, 2007 ; Ramel et Lonchampt, 2009 ; Vienneau, 2006) constituent des 
obstacles majeurs pouvant limiter la mise en place d’une classe inclusive. 
 
4.2 Prescriptions ministérielles 
 
Dans sa volonté de mettre en place un système d’éducation orienté vers la réussite 
de tous, le Ministère de l’Éducation rend publics dans son énoncé de politique éducative 
L’école, tout un programme, les changements apportés à l’école primaire et secondaire 
(Gouvernement du Québec, 1997). La mission de l’école québécoise se définit alors autour 
de trois axes : instruire, socialiser et qualifier. Afin que s’actualisent les orientations 
annoncées, des changements, notamment à la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement 
du Québec, 1998), au Régime pédagogique (Gouvernement du Québec, 2001a), le 
Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001b) ainsi 
qu’à la Politique de l’adaptation scolaire (Gouvernement du Québec, 1999) ont dû être 
apportés. Ces textes orientent les actions des membres du personnel scolaire en clarifiant 
leur rôle et leur mandat. En raison des besoins particuliers des élèves présentant des 
difficultés de comportement, leur influence sur leur cheminement scolaire est déterminante 
(Gouvernement du Québec, 2015).  
 
4.2.1 Loi sur l’instruction publique 
 
La Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du Québec, 2016a) confirme le 
droit de toute personne à recevoir dans une école, le service de l’éducation préscolaire, les 
services d’enseignement primaire ou secondaire et les autres services éducatifs 




l’âge de 5 ans jusqu’à l’âge de 18 ans, ou de 21 ans dans le cas d’une personne handicapée. 
L’élève a aussi droit, dans le cadre des programmes offerts par la commission scolaire, aux 
autres services éducatifs, complémentaires et particuliers  (LIP, art. 1). 
 
Concernant les responsabilités de l’enseignant, la Loi sur l’instruction publique 
(Gouvernement du Québec, 2016a) mentionne que celui-ci a le droit d’une part, de prendre 
les modalités d’intervention pédagogique qui correspondent aux besoins et aux objectifs 
fixés pour chaque groupe et pour chaque élève qui lui est confié, et d’autre part, de choisir 
les instruments d’évaluation des élèves qui lui sont confiés afin de mesurer et d’évaluer 
constamment et périodiquement les besoins et l’atteinte des objectifs par rapport à chacun 
des élèves qui lui sont confiés en se basant sur les progrès réalisés (art. 19). De même, 
l’enseignant a des obligations envers les élèves handicapés ou en difficulté, au même titre 
que pour l’ensemble des élèves sous sa responsabilité. Il a le devoir, entre autres, « (...) de 
contribuer à la formation intellectuelle et au développement intégral de la personnalité de 
chaque élève qui lui est confié (...) » (art. 22).  
 
Plusieurs autres articles de la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du 
Québec, 2016a) sont revus afin de répondre aux impératifs de la réforme. Le but n’étant pas 
de présenter de manière exhaustive chacune d’elles, mentionnons toutefois à la suite de 
cette révision, les pouvoirs sont maintenant rapprochés des lieux de décision. Plusieurs 
responsabilités autrefois dévolues à la commission scolaire relèvent dorénavant de l’école. 
Grâce à sa connaissance privilégiée des élèves qu’elle dessert, l’école est davantage en 
mesure d’adapter les services à leurs caractéristiques et à leurs besoins. Une ouverture est 
également faite à la communauté par l’intermédiaire du conseil d’établissement : parents, 
élèves, personnel scolaire et membres de la communauté sont conviés à participer à 
l’élaboration, à la réalisation et à l’évaluation du projet éducatif. Le conseil d’établissement 
doit d’ailleurs adopter le projet éducatif et approuver le plan de réussite de l’école. De plus, 
la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du Québec, 2016a) rappelle l’obligation 
d’établir un plan d’intervention adapté pour les élèves handicapés ou en difficulté 




concerter de façon à mieux répondre aux besoins de ce dernier, le plan d’intervention 
adapté représente un outil pour faciliter sa réussite.  
 
Enfin, la Loi sur l’instruction publique (Gouvernement du Québec, 2016a) 
privilégie l’intégration de l’élève à la classe ordinaire. Exceptionnellement, lorsqu’il est 
démontré que ce choix ne favorise pas les apprentissages ou l’intégration sociale de l’élève 
ou encore qu’il constitue une contrainte excessive ou porte atteinte de façon importante aux 
droits des autres élèves, des classes ou des écoles spécialisées peuvent être requises. 
 
4.2.2 Régime pédagogique 
 
Autre document faisant partie intégrante de la Réforme de l’éducation, le Régime 
pédagogique de l’éducation préscolaire, de l’enseignement primaire et de l’enseignement 
secondaire (Gouvernement du Québec, 2016b) oblige maintenant la commission scolaire à 
établir quatre programmes de services complémentaires qui doivent favoriser la progression 
de l’élève dans ses différents apprentissages (art.4) 
 
Ces programmes offrent des services :  
• de soutien, qui visent à assurer à l’élève des conditions propices 
d’apprentissage; 
• de vie scolaire, qui visent à contribuer au développement de l’autonomie et 
du sens des responsabilités de l’élève, de sa dimension morale et spirituelle, 
de ses relations interpersonnelles et communautaires ainsi que de son 
sentiment d’appartenance à l’école; 
• d’aide à l’élève, qui visent à l’accompagner dans son cheminement scolaire 
et dans son orientation scolaire et professionnelle ainsi que dans la recherche 
de solutions aux difficultés qu’il rencontre; 
• de promotion et de prévention, qui visent à donner à l’élève un 
environnement favorable au développement de saines habitudes de vie et de 




Douze services sont prévus pour la mise en œuvre de ces quatre programmes dont 
un service d’orthopédagogie, de psychoéducation et d’éducation spécialisée 
(Gouvernement du Québec, 2016b, art.5). Ces programmes, qui sont intimement liés aux 
domaines généraux de formation et aux compétences du Programme de formation de 
l’école québécoise (Gouvernement du Québec (2001d), sont interreliés et fonctionnent de 
pair avec les services d’enseignement et les services particuliers. Ils appellent à une action 
concertée des différents intervenants et requièrent un travail d’équipe. Le programme 
d’aide à l’élève, qui vise particulièrement à l’accompagner dans son cheminement scolaire 
ainsi que dans la recherche de solutions aux difficultés qu’il rencontre, est celui qui est le 
plus sollicité à l’intérieur de la démarche du plan d’intervention adapté.  
 
 Le Régime pédagogique encadre également la communication entre l’école et les 
parents. Ainsi, pour ce qui est des élèves mineurs ayant un plan d’intervention adapté ou 
étant à risque, les enseignants ont l’obligation de transmettre des renseignements aux 
parents au moins une fois par mois, et ce, en vue d’assurer une plus grande cohérence entre 
les interventions de la famille et celles de l’école (Gouvernement du Québec, 2016b). 
 
À ce sujet, l’étude de Bélanger en 2006 rappelait déjà l’importance d’une étroite 
collaboration entre les différents intervenants afin que se réalisent les interventions 
spécifiques aux besoins de l’élève. Toutefois, malgré les bonnes intentions qui lui sont 
conférées, il semble toutefois que la mise en place de ces services ne se fasse pas de 
manière aussi concertée que le souhaiterait le Ministère de l’Éducation. Toujours selon 
Bélanger (2006), il semble que les enseignants ne soient pas toujours enclins à travailler de 
pair avec les différentes ressources scolaires. 
 
4.2.3 Programme de formation de l’école québécoise 
 
Axé sur une logique de compétences qui se construisent à partir d’une mobilisation 
des capacités, des connaissances et des habiletés de l’élève, le Programme de formation de 




paradigme: passer de celui de l’enseignement à celui de l’apprentissage. Le programme 
vise une refonte des pratiques pédagogiques qui tient davantage compte de la pluralité des 
modes d’apprentissage des jeunes et, de ce fait, propose une différenciation de 
l’enseignement et une contextualisation des apprentissages.  
 
En plus de devoir graduer les exigences des situations d’apprentissage et 
d’évaluation pour assurer le développement des compétences au cours du cycle, 
l’enseignant est appelé à mettre en place une organisation pédagogique qui tient compte des 
acquis de ses élèves, de leurs différents styles cognitifs et de leurs champs d’intérêt, de 
façon à offrir à tous les conditions les plus favorables pour apprendre. Ainsi, l’enseignant 
pourra adapter ses stratégies didactiques, les modalités de travail entre élèves et la facture 
des situations d’apprentissage et d’évaluation pour tenir compte des différences 
individuelles, et ce, dans la mesure des possibilités d’une intervention dans un groupe-
classe. Cette manière de concevoir l’enseignement fait référence à la différenciation 
pédagogique. La différenciation ne peut cependant reposer sur les seules épaules de 
l’enseignant. Le personnel de l’école est invité à travailler très souvent en équipe (équipes-
cycles, équipes-écoles, équipes multidisciplinaires, équipes avec des partenaires externes).  
 
Selon le Ministère de l’Éducation (2001b), l’école ne peut plus fonctionner en vase 
clos et doit s’allier avec des partenaires de la communauté pour atteindre ses objectifs. 
L’expertise de chacun doit être mise à contribution afin de soutenir chaque élève dans ses 
apprentissages. Cette conception d’une communauté éducative invite à des efforts de 
concertation accrus. À cet égard, les services éducatifs complémentaires sont 
particulièrement susceptibles d’être mobilisés et suscitent pour les élèves, de multiples 
occasions leur permettant d’approfondir et de transférer dans leur vie quotidienne les 
apprentissages faits en classe. Le maillage des services de l’enseignement avec les services 






4.2.4 Politique de l’adaptation scolaire 
 
L’orientation fondamentale de la Politique de l’adaptation scolaire est d’aider les 
élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage à réussir sur les plans de 
l’instruction, de la socialisation et de la qualification, en acceptant que la réussite puisse se 
traduire différemment dans leur cas. Pour concrétiser cette orientation, six voies d’action 
sont privilégiées (Gouvernement du Québec, 1999) : 
 
• Reconnaître l’importance de la prévention ainsi que d’une intervention 
rapide. 
• Placer l’adaptation des services éducatifs comme première préoccupation de 
toute personne intervenant auprès des élèves handicapés ou en difficulté. 
• Mettre l’organisation des services éducatifs au service des élèves handicapés 
ou en difficulté, en la fondant sur l’évaluation individuelle de leurs capacités 
et de leurs besoins, en s’assurant qu’elle se fera dans le milieu le plus naturel 
pour eux, le plus près possible de leur lieu de résidence et en privilégiant 
l’intégration à la classe ordinaire. 
• Créer une véritable communauté éducative, avec l’élève d’abord, ses parents 
et avec les organismes de la communauté. 
• Porter une attention particulière aux élèves à risque. 
• Se donner les moyens d’évaluer la réussite éducative des élèves sur les plans 
de l’instruction, de la socialisation et de la qualification, d’évaluer la qualité 
des services et de rendre compte des résultats. 
 
Cette Politique de l’adaptation scolaire incite donc les milieux scolaires à réajuster 
certaines pratiques pour atteindre une plus grande efficacité des services et pour mieux 
répondre aux besoins des élèves. Les pratiques professionnelles sont appelées à changer et à 
épouser les approches inhérentes à une action concertée (Gouvernement du Québec, 1999). 
Reste donc à vérifier si ces pratiques se réalisent dans les classes de musique auprès des 




4.3 Le spécialiste en musique : un enseignant à part entière 
 
L'expression « spécialiste en musique » désigne la personne reconnue légalement 
pour dispenser 1'enseignement de la musique à l'éducation préscolaire, à l'enseignement 
primaire et à la formation générale de 1'enseignement secondaire dans les établissements 
régis par les lois et règlements relevant du Ministère de l'Éducation et de l’Enseignement 
supérieur (Gouvernenent du Québec, 2016b). L'autorisation légale prend généralement la 
forme d'un brevet d'enseignement délivré au terme d'un baccalauréat de 120 crédits 
spécialisé en enseignement de la musique. L'enseignant spécialiste se distingue de 
l'enseignant généraliste par sa formation approfondie dans une discipline (Legendre, 1993). 
Il doit cependant, au même titre que les autres enseignants oeuvrant dans le système 
scolaire, dispenser son enseignement en vertu des dispositions de la Loi sur l'Instruction 
publique (Gouvernement du Québec, 2016a).  
 
Les attentes relatives aux compétences disciplinaires du spécialiste en musique ont 
évolué suivant celles relatives à l'enseignement de la musique en milieu scolaire. Dans la 
première moitié du 20e siècle, un niveau élémentaire d'habileté vocale et quelques notions 
théoriques constituaient une base suffisante pour animer des activités musicales à l'école. 
Dans la seconde moitié du 20e siècle, le niveau de compétence musicale requis fut 
passablement rehaussé. L'enseignant de musique devait, idéalement, posséder une solide 
formation musicale. C'est ainsi que, jusqu'à la fin des années 1970, l'idéal du musicien-
éducateur s'est imposé sous la forme d'un musicien professionnel ayant reçu une formation 
psychopédagogique. La plupart du temps, un simple certificat d’aptitude à l’enseignement 
constituait cette formation. 
 
Simultanément, la réflexion autour de la notion d'éducation musicale s'est 
poursuivie, notamment grâce aux recherches américaines sur la définition d’un profil 
général de formation musicale. Les visées globalisantes de ce profil ne se limitaient plus au 
chant ou au jeu instrumental. Elles impliquaient désormais plusieurs dimensions de l'art 




Schools of Music, 2004 ; Nettl, 2005 ; Pitts, 2000 ; Plummeridge, 2000). Les attentes à 
1'égard de 1'expertise musicale du spécialiste se trouvaient donc transformées. On ne 
pouvait plus admettre qu’il soit, par exemple, uniquement un instrumentiste accompli. Il 
devait avoir une connaissance des autres modes d'interaction avec la musique. C'est ainsi 
que l'expertise musicale du spécialiste en musique s'est progressivement distinguée de celle 
du musicien professionnel. 
 
Les compétences musicales du spécialiste en musique doivent être suffisamment 
développées pour répondre aux besoins des situations d'enseignement-apprentissage 
rencontrées depuis les activités d'éveil pour les enfants du préscolaire jusqu'aux ensembles 
pré-professionnels des options musicales de certains milieux d'enseignement secondaire. 
Cela pose évidemment tout un défi aux responsables des programmes de formation initiale 
à l'enseignement de la musique qui doivent concevoir des programmes pour une aussi 
grande diversité de situations pédagogiques.  
 
En 1980, le Ministère de l'Éducation (Gouvernement du Québec, 1980) publiait un 
document qui précisait les attentes à 1'égard de la formation des spécialistes en art intitulé 
La formation initiale des enseignants spécialistes au primaire et au secondaire en arts, en 
langues secondes et en éducation physique (Gouvernement du Québec, 1980). On pouvait y 
lire, entre autres, que la formation psychopédagogique du spécialiste ne différait pas 
vraiment de celle de tout candidat à 1'enseignement. En 1996, le document d'orientation La 
formation à l'enseignement des arts, de l'éducation physique et des langues secondes : 
orientations et compétences attendues : document d'orientation (Gouvernement du Québec, 
1996) était beaucoup plus étoffé sur la définition des compétences attendues du spécialiste 
en musique. Actuellement, le document La formation à l'enseignement : Les orientations : 
Les compétences professionnelles (Gouvernement du Québec, 2001c) définit le cadre de la 
formation des enseignants du Québec, sans distinguer les enseignants généralistes des 
spécialistes. En plus des douze compétences communes aux enseignants généralistes, ce 
même document (Gouvernement du Québec, 2001c, p. 59) énonce les nouveaux critères de 




coordonner le système d'éducation musicale scolaire ; promouvoir l'éducation musicale 
auprès des membres de l'équipe-école, des élèves, des parents et de la communauté ; 
assurer l'animation musicale de l’école et finalement, s'engager dans une démarche 
artistique personnelle. 
 
Il faut relier ces listes de compétences au champ de savoirs de l'éducation musicale 
afin de déterminer à quels savoirs spécifiques elles renvoient. Une formation initiale à 
l'enseignement de la musique ne peut pas se contenter de juxtaposer des compétences 
disciplinaires et des compétences relatives à 1'enseignement. Elle doit proposer une 
intégration de ces deux perspectives complémentaires, intégration qui est l'objet même du 
champ de recherche de 1'éducation musicale. Au bout du compte, le spécialiste en musique 
devrait se présenter davantage comme un « spécialiste de l'éducation musicale », c'est-à-
dire un professionnel de l'enseignement musical qui connaît les possibilités de son champ 
d'intervention, qui possède les repères nécessaires pour naviguer avec aisance dans la 
complexité de la situation scolaire à laquelle il est confronté. Une base de savoirs pour 
1'enseignement de la musique devrait donc s'appuyer, autant que cela est possible, sur les 





5. QUESTION PRELIMINAIRE DE RECHERCHE 
 
Dans le prolongement de la politique de l'inclusion scolaire née du Renouveau 
pédagogique (Gouvernement du Québec, 2005), les élèves en difficulté d'apprentissage sont 
soumis aux mêmes normes d'intervention que les élèves avec un parcours scolaire régulier. 
Cette orientation place les applications des pratiques inclusives au cœur des interventions. 
Ces pratiques s'emploient à faciliter l'inclusion de l'élève en difficulté dans une classe 
régulière. Tout est revu à l’intérieur de la classe inclusive : adaptation de l'environnement et 
des pratiques afin qu'ils correspondent efficacement aux différences de chacun des élèves 
(Doré, Wagner et Brunet, 1996). Pour le Ministère de l’Éducation (1999), les membres du 
personnel scolaire sont les premiers visés en ce qui a trait à l'adaptation de la classe. Selon 
les politiques ministérielles, les enseignants seraient donc les premiers responsables des 
structures éducatives et des interventions pédagogiques à mettre en place auprès de leur 
groupe afin de favoriser la réussite de chaque élève qui le compose. 
 
Dans sa politique sur l'organisation des services, le MELS (Gouvernement du 
Québec, 2006a) considère que la différenciation pédagogique, qui vise le progrès optimal 
de chaque élève, est aujourd’hui conçue comme le moyen de répondre aux besoins de 
l’élève qui présente des difficultés persistantes. D'après lui, l'utilisation de la différenciation 
pédagogique répond à deux besoins distincts. En premier lieu, elle amène tous les élèves à 
la réussite. En second lieu, elle favorise l’inclusion des élèves en difficulté d'apprentissage 
ou d'adaptation, car un rapport entre la réussite de tous et l’utilisation de la différenciation 
en contexte d’inclusion scolaire a été démontré par les recherches des dernières années 
(Astolfi, 2007; Meirieu, 1992; Przesmycki, 2004).  
 
Dans un contexte où le Québec souhaite favoriser l’accès au programme de 
formation générale au plus grand nombre d’élèves, et ce, en privilégiant l’inclusion à la 
classe ordinaire des élèves handicapés ou en difficulté, nous avons mis en lumière les 
différents documents qui guident la mise en œuvre des grandes orientations de la réforme 




pratiques enseignantes en fonction des besoins des élèves fait partie intégrante des 
orientations ministérielles (Gouvernement du Québec, 1999, 2016a) et constitue une 
condition à la réussite des élèves en contexte d’inclusion, les études s’intéressant à 
l’implantation des pratiques enseignantes différenciées témoignent cependant du manque 
d’articulation entre les prescriptions ministérielles et sa mise en œuvre.  
 
Le but de cette étude est d’apporter un éclairage au moyen d’une démarche 
rigoureuse et scientifique inspirée par des résultats d’études similaires conduites ailleurs 
qu’au Québec, sur la situation des pratiques utilisées par les spécialistes de musique pour 
répondre aux besoins des élèves à risque et de manière plus précise, aux élèves présentant 
des manifestations d’anxiété dans les classes de musique. Il s’avère donc pertinent de 
proposer une étude de ces pratiques. Dans cette optique, la question générale qui guide cette 
recherche est la suivante :  
 
Quelles sont les pratiques de différenciation pédagogique mises en place par les 
enseignants de musique dans les classes du primaire auprès des enfants présentant des 
manifestations d’anxiété ? 
  
DEUXIÈME CHAPITRE 
RECENSION DES ÉCRITS 
 
Nous avons présenté à l’intérieur du chapitre précédent, le contexte entourant la 
mise en place de la différenciation pédagogique dans le système d’éducation québécois de 
même que les défis qui lui sont rattachés. Nous comprenons maintenant que la mise en 
place de pratiques pédagogiques différenciées constitue l’élément central de l’orientation 
ministérielle qui prône la réussite scolaire pour tous. Notre hypothèse de départ s’appuyant 
sur l'idée que la mise en place de la différenciation pédagogique est influencé par différents 
facteurs, nous  avons réalisé une revue des écrits à partir de bases de données informatisées 
telles que  ERIC, PsycINFO, FRANCIS, MedLine de même que ProQuest Dissertations and 
Theses avec les mots clés suivants : differentiated instruction, pratices, description, at risk 
students, anxiety, anxiety disorder, music class, evidence based practice, music class, 
school, mainstreaming.  
  
Cette consultation du corpus scientifique a généré un nombre important d’études 
pouvant être regroupé selon trois catégories. La première catégorie regroupe les écrits 
théoriques sous-jacents au concept de différenciation pédagogique. À l’intérieur de ces 
études, les fondements de même que les définitions permettant de situer les objets de 
différenciation sont présentés. Bien que la différenciation pédagogique puisse s’articuler 
autour de différents objets d’apprentissage, les études s’y intéressant renvoient pour la 
plupart, au même modèle théorique. La deuxième catégorie regroupe des travaux portant 
sur les aspects plus qualitatifs tel que le sentiment d’efficacité au regard de la 
différenciation pédagogique, sur les aspects motivationnels pouvant influencer la mise en 
place de pratiques pédagogiques différenciées, sur l’effet de la différenciation pédagogique 
sur le rendement académique de même que sur le sentiment de compétence. Finalement, la 
troisième catégorie rassemble des études abordant la description des pratiques de 
différenciation pédagogique dans différents domaines d’enseignement. Afin de rejoindre 
notre objet d’étude, nous avons précisé nos descripteurs en orientant notre recherche autour 




1. LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE EN ENSEIGNEMENT DE LA 
MUSIQUE 
 
Les recherches abordant spécifiquement les pratiques de différenciation 
pédagogique en classe de musique auprès d’une clientèle présentant une problématique 
d’anxiété sont, à notre connaissance, pratiquement inexistantes. La plupart des écrits dans 
ce domaine faisant plutôt référence aux concepts théoriques sous-jacents à la mise en place 
de pédagogies différenciées de manière générale ou bien à des domaines spécifiques 
d’enseignement tels que la littératie ou les mathématiques. Nous avons donc considéré, lors 
de notre exploration du corpus scientifique, les domaines d’études connexes à notre objet 
de recherche tout en mettant en exergue les similarités méthodologiques.   
 
À notre connaissance, seulement 14 travaux rassemblent les principaux éléments de 
notre étude et se rapprochent le plus de la jonction des trois concepts soit la différenciation 
pédagogique, l’enseignement de la musique et l’anxiété chez les élèves du primaire. Il nous 
semble important de mentionner que nous avons porté une attention particulière aux 
recherches menées au Québec en lien avec la différenciation pédagogique sans toutefois 
nous y limiter. Pour quatre d’entre elles, il s’agit de mémoires de maîtrise ou de thèses de 
doctorat. Nous abordons dans un premier temps, les écrits théoriques et en second lieu, les 
travaux empiriques. 
 
1.1 Écrits théoriques sur la différenciation pédagogique 
 
Les écrits théoriques portant sur le concept de différenciation pédagogique sont 
nombreux. Si les domaines d’application sont aussi variés que les études s’y intéressant, les 
fondements en demeurent toutefois les mêmes. Nous présentons à l’intérieur de la 
prochaine section, un sommaire des travaux ayant mené à l’élaboration de ce concept. 
 
Carol Ann Tomlinson, professeure à l’Université de Virginie, a développé dans le 




constitue encore aujourd’hui une référence dans le domaine. Ses travaux ont 
indéniablement jeté les bases du concept et contribué au développement des connaissances 
quant à son influence sur sa mise en application. Son livre intitulé « La classe différenciée » 
(Tomlinson, 2004) continue d’être un document régulièrement cité par différents auteurs 
dans le domaine.  
 
Ses études doctorales s’intéressant d’abord à la différenciation pédagogique liée à la 
problématique des élèves doués, ses travaux l'amènent progressivement à étendre son 
modèle de la classe différenciée en réponse à toutes les manifestations de la diversité qui 
s'observent dans la classe dite régulière (Tomlinson, 1995, 1999, 2001, 2004; Tomlinson, 
Callahan, Tomchin, Eiss, Imbeau et Landrum, 1997 ; Tomlinson, Tomchin, Callahan, 
Adams, Pizzar-Tinnin et Cunningham, 1994). Dans une recension des écrits plus récente, 
Tomlinson, Brighton, Heltberg, Callahan, Moon et Brimijoin (2003) suggèrent que la 
différenciation peut se concevoir différemment dans la mesure où elle est envisagée comme 
un concept pédagogique par opposition à une approche organisationnelle de la prise en 
compte des différences en classe et à l'école. Cette recension des écrits reprend 
essentiellement les propos d'un chapitre d'une publication antérieure sur le sujet s'adressant 
aux directions d'établissement (Tomlinson et Demirsky Allan, 2000). 
 
Globalement, la représentation de Tomlinson (2004) se présente non pas comme 
une entité, mais bien en termes de modèle systémique qui rassemble des théories et des 
pratiques éducatives multiples (Tomlinson et Demirsky Allan, 2000). La Figure 1 rend 
compte de l'articulation des concepts intégrés dans son modèle. La classe différenciée est 
guidée par des principes généraux intégrés à son réseau conceptuel. Une réponse aux 
besoins multiples de la classe hétérogène se fonde sur une exploitation de regroupements 
flexibles en classe, de tâches d'apprentissage qui respectent les capacités des élèves et d'une 
évaluation formative, grâce à laquelle l'enseignant peut « planifier le travail du lendemain - 
et même celui du reste de la journée - pour aider chaque élève à dépasser son niveau de 





Elle traite donc d'une approche où « l’enseignant adapte et modifie de façon 
proactive le curriculum, les méthodes, les ressources, les activités d'apprentissage et les 
productions des élèves pour considérer les besoins diversifiés (...) et maximiser 
l’apprentissage » (Tomlinson et al., 2003, p. 121). L'enseignement uniforme ne peut plus 
convenir, dit-elle, face à la diversité académique qui caractérise la classe contemporaine. 
 
C'est à partir de ces principes que Tomlinson (2004) en arrive au cœur de sa 
proposition. Elle suggère que les modifications ou les ajustements de l'enseignement 
s'effectuent selon trois axes, soit les contenus, les processus et les productions. Les 
contenus font référence aux faits, aux concepts, aux principes et aux habiletés propres à une 
discipline scolaire. Les processus sont définis par l'ensemble et la diversité des activités 
signifiantes permettant à l'apprenant de s'approprier les contenus et de les comprendre en 
profondeur. Quant aux productions, Tomlinson (2004) s'y réfère en traitant des véhicules 
par lesquels les élèves peuvent articuler, synthétiser, démontrer et mettre en valeur leurs 
apprentissages. 
  
Quant au phénomène de la diversité, elle le définit en évoquant trois éléments à 
prendre en compte pour fonder le travail de différenciation. Son modèle suggère de 
s'attarder à la préparation de l'élève (readiness differentiation) au regard de l'apprentissage, 
à l'intérêt ou à la motivation (interest differentiation) et au profil d'apprentissage (learning 





Guidée par des principes  
généraux de différenciation 
Figure 1 
Modèle de la classe différenciée (Tomlinson, 2004) 
La différenciation : 







Des tâches respectant les 
capacités 
Une évaluation et des 
ajustements continus 
 
Les enseignants peuvent différencier : 
 





La préparation de l’élève Les intérêts de l’élève 







Grâce à de nombreuses stratégies d’enseignement et d’organisation telles que : 
• Intelligences multiples 
• Matériels enregistrés 
• Activités d’ancrage 
• Organisateurs 
graphiques 
• Textes variés 
• Matériels 
supplémentaires variés 
• Cercles littéraires 
• Leçons, centres et productions 
à degrés de difficulté variés 
• Contrats d’apprentissage 
• Enseignement par petits 
groupes 
• Recherches en groupe 
• Études indépendantes 
• Stratégies de 
questionnement variées 
• Centres d’intérêt 
• Groupes d’intérêts 
• Devoirs et leçons variés 
• Compressions 
• Tâches variées dans les 
journaux de bord 
• Situations complexes 








Pour Tomlinson (2004), la préparation de l'élève est un élément de la diversité qui 
s'appuie d'abord sur les travaux de Vygotsky (1978) ainsi que sur d'autres travaux de 
recherche portant sur l'intelligence (Gardner, 1997; Howard, 2014; Jensen, 1998; Sternberg, 
1988). Tomlinson et Demirsky Allan (2000) se réfèrent à la zone de développement 
proximal pour justifier la nécessité de proposer des défis raisonnables aux élèves, des défis 
impliquant certaines formes de soutien ou, dit autrement, un processus d'étayage. 
 
D'autre part, une différenciation efficace ne peut faire fi du rôle joué par les intérêts 
des élèves au regard de la motivation. Tomlinson et Demirsky Allan (2000) évoquent entre 
autres les travaux de Csikszentmihalyi (1996) qui s'appuient sur une trentaine d'années de 
recherches empiriques au regard d'une conception englobante de la motivation. En prenant 
en compte cet élément de la diversité en classe, la différenciation cherche à favoriser un état 
optimal et dynamique de bien-être, de plénitude, de créativité et d'implication totale de 
l'élève dans des activités qui induisent ce que Csikszentmihalyi (1996) appelle un état de 
«flow ». 
 
Quant à la diversité des profils d'apprentissage, Tomlinson et al. (2003) la précisent 
en se référant au traitement de l'information et aux concepts principalement développés par 
la recherche sur les styles d'apprentissages et les préférences cognitives (Dunn, Beaudry et 
Klavas, 1989; Gardner, 1997; Lasley, Matczynski et Rowley, 2002; Sternberg, 1988). Elles 
précisent que le but premier de ce concept-clé en différenciation consiste à faciliter la 
construction d'un environnement où l'élève peut trouver de manière régulière une activité 
d'apprentissage en lien avec ses préférences ou ses modes privilégiés d'apprentissage.    
 
Tomlinson et Demirsky Allan (2000) soulignent les dangers inhérents à la prise en 
compte de la diversité des profils d'apprentissage. Plutôt que de chercher à catégoriser les 
élèves à l'aide de ces données, elles suggèrent de les exploiter pour élargir l'éventail des 
possibilités en termes de processus, de chemins d'apprentissage, et ce, autant pour les 





Enfin, Tomlinson et ses collaborateurs (1997) précisent la nécessité de créer un 
environnement d'apprentissage où élèves et enseignant sont des complices, où ils 
collaborent dans le respect vers le progrès optimal et la réussite individuelle. Quoique cette 
dimension n’apparaisse pas dans la carte conceptuelle, les auteurs soutiennent que la classe 
différenciée doit promouvoir l'accueil de l'autre, la collaboration, l'entraide et le partage des 
tâches ainsi que la construction des savoirs dans un environnement centré sur les individus 
qui le composent. Malheureusement, Tomlinson et ses collègues (1997) n’ont pas publié, à 
notre connaissance, de travaux empiriques sur la mise en œuvre de leur modèle ou encore 
sur l’évaluation de son efficacité. 
 
1.2 Écrits empiriques sur la description des pratiques différenciées 
 
Gilbert et Asmus (1981) ont développé au début des années 1980 un questionnaire 
afin de vérifier l’état des pratiques d’intégration auprès des enseignants de musique. Ce 
questionnaire a été développé en prenant en considération les écrits scientifiques portant sur 
la mise en place de pratiques différenciées de même que les informations recueillies auprès 
de spécialistes dans le domaine, soit les enseignants de musique, les musicothérapeutes et 
les éducateurs spécialisés. Les informations provenaient de différents domaines soit 
l’éducation musicale de niveau primaire et secondaire, l’éducation spécialisée et la 
musicothérapie. Au final, les informations recueillies ont pu être classé à l’intérieur de 5 
domaines : (a) le programme d’éducation musicale au sein du programme ministériel ; (b) 
l’enseignement de la musique dans les classes inclusives ; (c) l’usage d’activités musicales 
dans l’apprentissage d’autres habiletés (l’écriture, les mathématiques, etc.) ; (d) l’usage 
d’activités musicales dans l’enseignement d’autres sujets académiques et (e) l’organisation 
de la classe.  
 
Le questionnaire a été administré à 789 enseignants de musique à l’échelle 
nationale. Les quatre premières sections regroupaient des items relatifs aux techniques, 
méthodes et informations qui pouvaient être utiles à l’enseignant de musique. Les 




Likert où 1 indiquait que l’item ne serait d’aucune aide alors que 4 indiquait qu’un item 
serait extrêmement aidant. La section finale examinait les problèmes potentiels liés au 
contexte d’inclusion. Une échelle à 6 points était utilisée pour divers items où 1 indiquait 
que l’item en question ne représentait pas un problème et 6 dénotait un problème important. 
Les items dans le questionnaire incluaient des éléments au regard du temps d’exposition 
des élèves en difficultés avec l’enseignant de musique. 
 
Les résultats indiquaient déjà à cette époque que la plupart des enseignants de 
musique étaient régulièrement en interaction avec des élèves présentant des besoins 
particuliers, spécialement chez les enseignants au primaire. Parmi eux, 97,2% ont rapporté 
avoir été impliqués à un moment ou à un autre à l’élaboration et à la mise en place du plan 
d’intervention adapté chez les élèves en difficulté alors que cette même majorité révélait 
n’avoir que très peu d’expérience dans ce même processus. Les résultats de cette recherche 
mettaient également en lumière l’écart significatif existant entre les besoins apportés aux 
élèves en difficulté et les réels besoins au regard des problématiques. Les répondants 
mentionnaient d’ailleurs le besoin de plus d’informations au sujet des politiques 
ministérielles et sur la manière dont elles puissent être mises à l’œuvre dans leurs classes. 
Toujours selon Gilbert et Asmus (1981), les enseignants de musique avaient alors exprimé 
le besoin d’être mieux informés et outillés afin de mettre en place des pratiques 
pédagogiques efficaces en contexte d’inclusion scolaire. 
 
Quelques années plus tard, Gfeller, Darrow et Hedden (1990) ont développé un 
sondage afin de rassembler des informations concernant la mise en place des pratiques 
pédagogiques différenciées en musique dans les écoles publiques de l’Iowa et du Kansas. 
Les questions de recherches incluaient : (a) Est-ce qu’il y a eu un changement dans les 
pratiques d’inclusions depuis les dernières recherches ? (b) Est-ce que le succès perçu de la 
mise en place de la différenciation pédagogique diffère en fonction de la modalité 
d’enseignement (classe générale, ensemble de type choral, instrumental) ? (c) Comment les 
enseignants de musique vivent-ils cette expérience pédagogique ? (d) Quels sont les 




(e) Existe-t-il un lien perçu entre la mise en place de pédagogie différenciée et 
l’apprentissage chez les élèves ? et (g) Est-ce que les enseignants de musique perçoivent un 
type de difficultés spécifiques pour laquelle il est plus difficile de mettre en place des 
pratiques différenciées ? 
 
Le questionnaire a été élaboré à partir de modèles théoriques et soumis à un jury de 
trois personnes, soit un enseignant de musique, un orthophoniste et un membre du 
personnel de l’école. Chacun des items a été revisé et la version finale du questionnaire a 
été envoyée à un échantillon aléatoire d’enseignants de musique dans le Kansas et l’Iowa 
(N=350). De ce nombre, 76% d’enseignants du Kansas et 70% de l’Iowa ont répondu au 
questionnaire. Seuls les questionnaires provenant d’enseignants en contact avec des élèves 
en difficultés ont été retenus pour analyse. 
 
Les résultats indiquaient à ce moment qu’il n’existait pas de différence entre les 
différentes modalités d’enseignement de la musique au regard de l’efficacité perçue. La 
mise en place de pédagogie différenciée dans l’enseignement instrumental semblait être la 
modalité d’enseignement où la différenciation pédagogique était la plus facilement 
réalisable. Les résultats indiquaient également que la mise en place de pratiques 
différenciées était faiblement corrélée avec l’efficacité perçue. Le nombre d’années 
d’expérience ne semblait pas être un facteur de réussite. De plus, il semblait que les 
enseignants de musique n’étaient pas suffisamment formés et préparés à l’intégration de 
pratiques différenciées. Les élèves présentant des difficultés émotionnelles et 
comportementales apparaissaient comme étant les plus difficiles à intégrer.  
 
Frisque, Niebur et Humphreys (1994) ont interrogé à peu près à la même époque, 
107 enseignants de musique afin de déterminer la nature et les moyens d’inclusions utilisés 
dans les classes de musique de l’Arizona. Cette enquête était basée sur les questions de 
recherches suivantes : (a) Quelle est la nature et les moyens d’inclusion dans les classes de 
musique de l’Arizona ? (b) Quelles sont les raisons citées par les enseignants afin que les 




Quels sont les objectifs éducationnels que les enseignants de musique espèrent atteindre ? 
(d) Quels sont les indicateurs utilisés par les enseignants de musique qui permettent de 
vérifier le succès de l’intégration, incluant la perception personnelle ? et (e) Quelles sont les 
variables prédictives du succès de l’intégration ? 
 
Les résultats de cette étude indiquent que la majorité des enseignants de musique de 
l’Arizona (84%) étaient à ce moment, responsables de l’enseignement auprès d’élèves 
présentant des besoins particuliers. De plus, la majorité des répondants (75%) ont indiqué 
que l’intégration des élèves en difficulté représentait la seule avenue possible pour leur 
éducation musicale dans leur école. La majorité des enseignants étant les seuls à pouvoir 
dispenser une formation musicale à l’ensemble de l’école.  
 
Les résultats suggèrent également que les enseignants de musique considéraient déjà 
au début des années 90 les habiletés musicales, les intérêts de l’enfant de même que la 
socialisation comme les raisons premières d’inclusion des élèves présentant des besoins 
particuliers dans les classes de musique. De plus, un faible pourcentage de participants 
(6%) ont ressenti avoir joué un rôle significatif dans le processus d’intégration des élèves 
présentant des besoins particuliers. 
 
La question des objectifs éducationnels à atteindre demeurait toutefois nébuleuse. 
Frisque et ses collaborateurs (1994) mentionnaient à ce sujet que bien que l’intégration soit 
considérée comme un moyen jugé essentiel dans l’atteinte des objectifs de scolarisation, il 
n’existait aucune unanimité auprès des enseignants de musique quant à la nature des 
objectifs poursuivis. La complexité inhérente au processus d’inclusion pourrait expliquer 
cette zone grise persistante. Il semble également que la réussite de l’intégration variait selon 
les participants. L’expérience et la confiance des enseignants au regard des moyens mis en 
place apparaissent comme des variables associées à une intégration réussie. Ce constat 
pourrait être associé au fait que le succès soit un concept individualisé et que la production 
de matériel adapté représente un défi notamment à cause de l’hétérogénéité des besoins 




Plus récemment, Salvatore (2011) a mené une étude qualitative afin d’explorer les 
façons dont les enseignants de musique utilisent les évaluations des apprentissages pour 
adapter leur pédagogie et rejoindre les besoins des élèves. Pour y arriver, trois questions de 
recherche ont été formulées : (1) À quel moment et de quelle manière les enseignants 
évaluent-ils les compétences musicales et comportementales des élèves ? (2) Comment les 
informations issues des évaluations sont-elles utilisées ? (3) Quel est l’impact des 
évaluations sur la mise en place de la différenciation pédagogique ?  
 
Trois enseignants de musique du primaire qui ont cumulé un minimum de huit 
années d’enseignement et reconnus pour avoir régulièrement recours aux évaluations ont 
été sélectionnés. L’observation s’est déroulée à l’intérieur de la classe sur une période de 
sept semaines. Chacune des classes regroupait des élèves présentant des difficultés 
comportementales ou cognitives. En plus des informations issues des observations, la 
collecte de données comprenait également des entretiens, des journaux de bord de même 
qu’une analyse de bandes vidéo.  
 
Les résultats, présentés sous forme d'études de cas, révèlent que tous les enseignants 
ont recours à des méthodes variées d'évaluation, comprenant entre autres des échelles de 
notation, des listes de type « checklist », des registres d’observation de même que des tests 
d'aptitude. Deux participants ont utilisé des auto-évaluations et un portefolio comprenant 
les travaux écrits de chacun des élèves. Bien que certaines évaluations spécifiques aient été 
utilisées dans le but de vérifier l’atteinte des niveaux ministériels, la plupart ont été 
réalisées en fonction de fournir des informations qui permettent d’adapter les situations 
d’apprentissages. 
 
  Les participants ont rapporté que le nombre d'élèves, le manque de temps et de 
soutien de même que l’organisation et la préparation des spectacles de fin d’années 
représentaient des obstacles majeurs à la mise en place d'évaluations régulières, mais ont 





Bien que les résultats de certaines évaluations aient été directement appliqués à 
personnaliser l'enseignement en fonction des besoins individuels des élèves, ces dernières 
ont également permis d’adapter l’organisation de la classe en mettant notamment en place 
des structures de travail. Aide par les pairs, organisation des groupes de travail de même 
qu’un soutien par étayage sont quelques exemples d’adaptations des pratiques 
pédagogiques. De plus, il semble que les enseignants interrogés misent sur la 
diversification des moyens de présentation des activités en proposant des défis adaptés à la 
fois au groupe, mais également à chaque élève. En conclusion, les résultats de cette étude 
démontrent que les enseignants interrogés ont constamment recours à la différenciation 
pédagogique en mettant en place des activités musicales qui rejoignent les élèves présentant 
des besoins particuliers.  
 
D’une manière plus large, mais aussi plus près de notre question préliminaire de 
recherche, l’étude de Gray (2008) avait pour but de décrire les pratiques de différenciation 
pédagogique et la manière dont les enseignants les utilisent afin de répondre aux besoins 
des élèves en difficulté dans les classes régulières. Les différentes étapes d’instauration, le 
niveau d’utilisation de même que la relation entre l’enseignement différencié et la réussite 
des élèves ont été étudiés. Pour y arriver, 89 enseignants répartis à l’intérieur de quatre 
commissions scolaires de la région de Los Angeles ont été aléatoirement sélectionnés. 
Deux outils de collecte ont permis de recueillir l’information : (1) un questionnaire 
regroupant 35 items concernant les préoccupations des enseignants au regard de la mise en 
œuvre de la différenciation pédagogique, (2) un entretien regroupant des questions ciblées 
au regard du niveau d'utilisation de l'enseignement différencié. En plus de ces deux 
instruments, l’auteur a eu recours aux dossiers scolaires des élèves, permettant ainsi de 
mettre en lumière la relation entre la différenciation pédagogique et la réussite des élèves. 
 
L'analyse des données quantitatives et qualitatives des quatre écoles indique que les 
enseignants démontrent un haut niveau de préoccupation face à la différenciation 
pédagogique notamment au regard de leur compréhension du concept et sur les moyens à 




manque de ressources semble fortement associé à la réticence des enseignants à mettre en 
place des pratiques pédagogiques différenciées. De plus, les analyses des données indiquent 
que le faible recours à ces pratiques pourrait être le résultat du manque de connaissances 
des enseignants face à celles-ci de même qu’au manque de formation, de support et de 
ressources. Le fait qu’il ne semble pas exister de relation significative entre les résultats 
scolaires et la mise en place de différenciation pédagogique semble également constituer un 
motif suffisant à décourager les enseignants à s’investir dans le processus.  
 
Toujours en regard de la mise en œuvre de pratiques pédagogiques différenciées, 
mais non de manière spécifique à l’enseignement de la musique, Dolph (2009) a cherché à 
savoir dans quelle mesure le programme du réseau d’écoles publiques du district de 
Virginie était cohérent avec la réforme proposée par la National Association for Gifted 
Children en termes d’adaptation du curriculum, de techniques d’enseignement et aussi au 
niveau de la perception des enseignants au regard de l’efficacité de la mise en place des 
pratiques pédagogiques différenciées. 
 
Les questions qui ont servi à l’évaluation étaient les suivantes: (1) Dans quelle 
mesure les recommandations faites par la National Association for Gifted Children ont été 
mises en œuvre dans les écoles publiques de Norfolk (NPS) en termes de curriculum et de 
pratiques pédagogiques? (2) Existe-t-il des différences dans l'utilisation des pratiques 
pédagogiques entre les enseignants ressources et les enseignants au régulier ? (3) Dans 
quelle mesure le programme spécial pour les élèves doués s’agence avec le curriculum et 
les normes ministérielles du programme régulier ?  
 
Les données ont été recueillies auprès d’enseignants participant au programme pour 
élèves doués à l’aide d’un sondage, d’un groupe de discussion (focus groupe) ainsi que d'un 
entretien avec le responsable du programme. Les enseignants ont également autorapporté 
leur utilisation de pratiques différenciées de même que leur efficacité d’utilisation à l’aide 





 Les résultats indiquent que les pratiques de différenciation pédagogique ne sont pas 
toujours mises de l’avant chez les enseignants et la planification ne rejoint pas toujours les 
suggestions proposées par le National Association for Gifted Children. De plus, les 
éléments planifiés ne rejoignent pas toujours les visées ministérielles. Les enseignants sont 
plus susceptibles d'utiliser une pédagogie différenciée en enseignement de la lecture et des 
mathématiques que dans l’enseignement des sciences, de l’étude sociale ou de l'écriture. Il 
semble finalement que les besoins spéciaux des élèves doués ne soient pas toujours pris en 
considération.  
 
Quelques autres études se sont intéressées aux pratiques pédagogiques différenciées 
d’enseignants, mais toujours en dehors de l’enseignement de la musique. Parmi celles-ci, 
les travaux de Bailey et Williams-Black (2008) se sont intéressés à la manière dont les 
enseignants proposaient des pratiques d’enseignement différencié aux élèves de leur classe 
afin de répondre à leurs besoins spécifiques d’apprentissage. Selon eux, l'apprentissage 
deviendrait plus significatif lorsque l’enseignant tient compte du style d’apprentissage de 
l’élève. En considérant la théorie des intelligences multiples de Garner (2000), les auteurs 
ont tenté de vérifier si d’une part, les enseignants avaient recours à la différenciation 
pédagogique dans leur enseignement, et si oui, comment l’implantaient-ils. Pour valider 
leur hypothèse, les pratiques pédagogiques de 24 enseignants ont été observées. Les 
résultats démontrent que seulement 3 enseignants ont une compréhension correspondant 
aux écrits scientifiques du principe de différenciation pédagogique et sur ces mêmes 
enseignants, seulement 2 affirmaient mettre en place des activités basées sur la 
différenciation pédagogique notamment au regard des contenus, du processus, mais aucun 
ne différenciait le produit.  
 
Plus récemment, les travaux de Süleyman et Akinoglu (2014) ont tenté de mettre en 
lumière la fréquence d’utilisation et la manière dont les enseignants de la région d’Istanbul 
mettaient en place des pratiques pédagogiques afin de différencier les méthodes et les 
techniques d’enseignement, mais aussi le matériel, le contenu et les instruments 




choix. Cette étude est particulièrement intéressante dans la mesure où elle s’inspire des 
travaux de Tomlinson. 
 
En effet, pour y arriver, 592 enseignants de niveau primaire et secondaire provenant 
à la fois du secteur privé et public ont été aléatoirement sélectionnés afin de répondre à 
deux questionnaires. Le premier a permis de recueillir les données sociologiques des 
enseignants alors que le deuxième a servi à recueillir des informations relatives à la 
fréquence d’utilisation de même que les méthodes. La forme originale de ce questionnaire a 
été développée par Moon, Tomlinson et Callahan (1995) et regroupe 21 questions graduées 
entre 5 et 30 permettant de déterminer les critères de sélection du matériel pédagogique, 
contenu, méthode et instruments d’évaluation.  Des questions comme « À quelle fréquence 
les pratiques pédagogiques suivantes sont-elles utilisées dans votre classe ? » se retrouvent 
dans ce questionnaire. 
 
Les résultats de la recherche indiquent que les enseignants ont plus souvent recours 
à des pratiques pédagogiques spécifiques basées sur les différences individuelles plutôt que 
l’utilisation de méthodes ou techniques plus globales. L’enquête démontre également que 
l’organisation des contenus est faite en fonction des intérêts et connaissances personnels 
des enseignants plutôt qu’en fonction des besoins de l’élève. Les enseignants préfèrent les 
méthodes d’évaluation classiques plutôt que des moyens basés sur la reconnaissance des 
différences, en considérant davantage l’effort et la participation plutôt que les résultats. 
 
Parmi les recherches s’étant intéressées aux pratiques de différenciation 
pédagogique, nous avons retenu cinq études, dont la plupart issues de travaux de maitrise et 
de doctorat.  Bien que l’objet des situations d’apprentissages diffère du nôtre (soit l’étude 
des pratiques différenciées en enseignement de l’écriture ou de la lecture), ces études 
présentent certaines similarités méthodologiques et au regard de la problématique qui 
méritent une attention particulière. De plus, nous partageons avec ces recherches les aspects 
contextuel et culturel puisqu’elles ont toutes été réalisées en contexte québécois. Nous 




 Turcotte a conduit en 2009 une étude portant sur les pratiques de différenciation 
pédagogique en enseignement de la lecture de six enseignants considérés exemplaires du 
primaire du Québec. Les enseignants ont participé à des entrevues dont les objectifs 
consistaient essentiellement à décrire leurs pratiques de différenciation pédagogique et à 
définir le sens qu’ils donnaient à celles-ci. À la suite des entrevues, les résultats ont été 
croisés, ce qui a permis de faire ressortir trois grandes catégories au regard du sens qu’ils 
donnaient à leurs pratiques. Les trois grands thèmes sont : 1) le respect de l’unicité de 
chacun, 2) la responsabilité d’accompagner chacun vers le succès et 3) le développement de 
l’autonomie. Les résultats indiquent que, selon les enseignants, la présence de ces trois 
éléments semble nécessaire afin que les élèves puissent construire leurs compétences de 
lecteur de façon épanouie et que les enseignants construisent des pratiques pédagogiques 
soutenant l’intégration de tous en lecture. Turcotte (2009) conclut que des recherches 
futures permettraient d’examiner les valeurs et objectifs qui inspirent les pratiques d’un 
plus grand nombre d’enseignants et de les relier à des observations en salle de classe en 
empruntant une méthodologie mixte. 
 
De son côté, Nootens (2010) a réalisé dans le cadre de sa thèse une étude qui vise à 
rendre compte des pratiques exemplaires d’adaptation de l’enseignement, instaurées par des 
enseignants de classes primaires québécoises, à l’intention d’élèves en difficultés 
langagières éduqués en contexte d’inclusion et à l’intention de la classe inclusive. Afin de 
dresser un bilan des pratiques d’adaptation de l’enseignement, des études de cas ont été 
privilégiées. Les données ont été recueillies au moyen d’entretiens et d’observations en 
classe dans trois milieux, qui impliquaient chacun une enseignante et son groupe d’élèves. 
Les données recueillies ont été analysées de manière qualitative et ont conduit à 
l’interprétation des informations obtenues, en mettant en relief les particularités, 
ressemblances et nuances ressortant des catégories d’informations extraites du contenu 
recueilli. Afin de rendre compte des pratiques d’adaptation de l’enseignement instaurées 
dans chaque cas-milieu, des questions relatives au contexte, à l’organisation de la classe, 
aux matériels de même qu’aux stratégies d’enseignement et d’évaluation et sur l’effet des 




 Parmi les résultats inhérents aux pratiques de différenciation, il ressort que ces 
pratiques se traduisent entre autres par l’instauration d’une variété de groupements et de 
modes de fonctionnement, en alternance ou en concomitance, impliquant le soutien adapté 
aux besoins de l’élève en difficulté, de la part de l’enseignant et de spécialistes en classe 
(éducateur spécialisé ou orthopédagogue) ; en l’absence de soutien humain accru en classe, 
par l’instauration d’une formule d’animation en grand groupe en alternance avec de 
courtes, mais nombreuses périodes de travail individuel, lors desquelles il y a soutien 
adapté aux besoins de l’élève, de la part de l’enseignant. En ce qui concerne l’évaluation 
des apprentissages, les résultats démontrent que les enseignants mettent en place des 
pratiques impliquant une évaluation continue des élèves (au moyen de l’observation 
systématique et d’annotations en cours d’intervention) comme assise à la sélection des 
adaptations à implanter et que l’évaluation des acquis s’appuie non seulement sur la qualité 
des productions des élèves, mais aussi sur les traces écrites qui rendent compte à la fois des 
difficultés rencontrées, des progrès et du soutien apporté dans les tâches. 
 
Dans le cadre de son mémoire de maîtrise, Gauthier (2011) a cherché à identifier, 
décrire et comparer des pratiques d’enseignants en classe de 1re année du 1er cycle du 
primaire en situation d’enseignement de la lecture. Quatre-vingt-six enseignants ont été 
approchés afin de répondre à un questionnaire concernant leurs pratiques de différenciation 
pédagogique. De ce nombre, trente-sept enseignants ont finalement participé à l’étude. 
Vingt-cinq de ces enseignants accueillaient à ce moment dans leur classe, des élèves 
présentant un trouble du langage. Les pratiques mises en place dans les classes avec 
intégration ont été comparées à celles employées dans une classe sans intégration.  
 
Le premier objectif de recherche consistait à décrire les pratiques adaptées utilisées 
en enseignement de la lecture. Les enseignants devaient répondre s’ils adoptaient les 
pratiques en question et ces pratiques étaient documentées par une fréquence. Quarante-
deux pratiques adaptées ont été classées sous trois catégories : 1) l’adaptation du matériel, 
2) l’adaptation des stratégies d’enseignement et 3) l’adaptation de l’environnement. Les 




mises en avant par les chercheurs des domaines didactiques de la lecture et de l’écriture et 
de l’adaptation scolaire. Les pratiques de différenciation recensées sont dites successives. 
 
Les conclusions de cette recherche mettent en lumière le peu d’ouverture des 
enseignants à adopter des pratiques innovantes et le fait qu’ils sont peu enclins à adapter 
leur enseignement aux besoins des élèves. Les pratiques de classe d’enseignants qui 
intègrent un élève ayant un trouble du langage écrit et ceux n’en intégrant pas ont été 
comparées. Les résultats indiquent que les pratiques diffèrent très peu d’une classe à 
l’autre. Seules quatre pratiques distinguent les deux classes et concernent l’utilisation 
différenciée de deux formes de lecture et de deux pratiques préconisées après la lecture. 
 
Toujours dans la description des pratiques associées à la différenciation 
pédagogique en enseignement, Paré (2011) a cherché à connaître les pratiques différenciées 
de l’enseignement utilisées au Québec par les enseignants du primaire pour favoriser 
l’accès au programme de formation des élèves handicapés ou en difficulté intégrés dans 
leurs classes. Plus précisément, cette étude doctorale identifie la fréquence d’utilisation des 
pratiques différenciées de l’enseignement, analyse la compréhension et l’utilisation de ces 
mêmes pratiques par les enseignants et identifie les facteurs personnels et systémiques en 
relation avec la fréquence et le type d’utilisation des pratiques différenciées de 
l’enseignement d’un groupe d’enseignants.  
 
Afin de recenser leurs pratiques, 138 enseignants ont répondu à un questionnaire. 
De ce nombre, 13 enseignants ont été retenus afin de réaliser une entrevue permettant 
d’approfondir les réponses préalablement obtenues. Les résultats ont notamment été traités 
selon la fréquence des pratiques conduites à partir d’une échelle de type Likert et étaient 
divisés de la sorte : fréquence d’utilisation des pratiques de différenciation pédagogique, 
fréquence d’enseignement des stratégies, fréquence d’utilisation des accommodations par 
les enseignants en situation d’enseignement, fréquence d’utilisation des accommodations 





Les pratiques significativement fréquentes sont la variété des regroupements 
d’élèves, la proposition d’une activité en sous-groupe et l’enseignement de diverses 
stratégies. Ces pratiques ont été classées sous « différenciation pédagogique » et « 
stratégies d’apprentissage ». Les pratiques fréquentes classées sous la rubrique de 
l’accommodation sont la lecture des consignes d’un travail à la place d’un élève, accorder 
plus de temps lors d’un travail et reformuler les consignes d’un travail ou d’un examen. 
Quant à elle, l’accommodation se traduit fréquemment uniquement par l’enseignement de 
moins de contenu que ce qui est prévu au programme de formation. Ce sont les pratiques 
qui relèvent de l’accommodation qui sont significativement peu fréquentes. Deux pratiques 
qui sont classées sous la rubrique de la « différenciation pédagogique » et relevées comme 
significativement peu fréquentes sont le fait de laisser l’élève choisir le mode de 
présentation de ses travaux et de faire travailler les élèves avec des élèves d’autres classes. 
La première pratique rejoint la différenciation des productions et la seconde, la 
différenciation des structures (Tomlinson, 2004). Chez Caron (2003, 2008), il s’agit de la 
diversification et de la différenciation (offre de choix). Cette recherche fait ressortir la forte 
propension des enseignants à poursuivre un enseignement en groupe-classe malgré 
l’intégration d’élèves ayant des besoins particuliers. 
  
Autre étude réalisée en contexte québécois et s’intéressant à la description des 
pratiques différenciées, Saulnier (2012) a cherché à décrire dans le cadre de ses études 
doctorales, les pratiques d’enseignement de la littératie au premier cycle du primaire en 
contexte montréalais d’enseignants considérés experts. Trois objectifs de recherche y sont 
décrits : décrire les pratiques d’enseignement de la langue écrite au premier cycle du 
primaire en contexte montréalais privilégiées par certains enseignants considérés experts 
(N=6); décrire les différentes formes de différenciation pédagogique privilégiées pour 
l’enseignement de la lecture et de l’écriture en contexte montréalais de certains enseignants 
considérés experts afin de répondre aux besoins variés de tous leurs élèves et finalement, 
étudier les liens possibles entre les pratiques d’enseignement de la langue écrite 
d’enseignants considérés experts et la progression de leurs élèves (N=100) du premier cycle 




menés auprès des enseignants, de même que deux observations en classe, une à l’automne 
et une au printemps. Pour leur part, les élèves ont été soumis à deux tâches d’écriture à 
deux reprises durant l’année permettant de mesurer leur progression en cours d’année 
relativement à leurs connaissances des correspondances phonographiques et de la norme 
orthographique. 
 
Les résultats ont permis à Saulnier (2012) de recueillir des pratiques très diversifiées 
et conduites avec une fréquence fort différente d’un enseignant à l’autre. La densité des 
contenus abordés en classe diffère également beaucoup entre les enseignants. Les résultats 
indiquent aussi que tous les enseignants différencient leur enseignement, mais de façon 
variable. Il semble que ce soit la différenciation des processus, des contenus et des 
structures qui soient les plus aisées à mettre en place en classe. Les mesures d’adaptation 
sont, pour leur part, rarement mises en avant dans les pratiques de classe, tandis que les 
mesures d’individualisation n’ont pas été constatées.  
 
À notre connaissance, seuls les travaux de Joseph (2009) se sont intéressés à la 
manière dont l’intégration de pratiques différenciées en enseignement de la musique 
pouvait jouer un rôle sur le développement cognitif, social, émotif et moteur. Pour y arriver, 
l’auteure a observé, décrit et analysé les pratiques pédagogiques d’enseignants évoluant à 
l’intérieur de classes régulières et spécialisées durant une période de sept mois. En plus des 
observations, l’auteure a réalisé des entretiens semi-structurés avec les enseignants afin de 
connaître les perceptions de ceux-ci au regard de leur ouverture à intégrer des pédagogies 
différenciées. Une analyse des journaux de bord de même que des enregistrements vidéo a 
permis de compléter les informations. Au total, les résultats au Iowa Tests of Music 
Literacy, Level 1 de 48 élèves du primaire, dont 4 d’entre eux présentaient soit un 
diagnostique d’autisme, de déficit d’attention ou de difficultés d’apprentissage, ont été 
analysés dans le but de décrire l’évolution des apprentissages. Les échanges avec les 
équipes d’encadrement de même qu’avec le personnel de direction ont permis de corroborer 




Les résultats indiquent que l’intégration de la différenciation pédagogique dans les 
apprentissages contribue à l’amélioration des performances académiques, spécialement 
chez les élèves en difficulté, peu importe leur âge. Toutefois, bien que ces derniers 
semblent profiter davantage de la différenciation pédagogique, l’analyse de variance n’a 
pas révélé une interaction significative dans le temps en leur faveur. 
 
1.3 Limites des études sur les pratiques d’enseignement différenciées de la musique 
 
Comme nous pouvons le constater, les recherches abordant les pratiques de 
différenciation pédagogique dans les classes de musique sont limitées et vieillissantes. À 
part l’étude de Joseph (2009) qui s’est intéressée à l’aspect émotif chez les élèves, aucune 
étude à notre connaissance ne s’est penchée de manière spécifique sur la mise en place de 
telles pratiques auprès d’une clientèle présentant une problématique d’anxiété. La recension 
d’études plus récentes et ayant pour objet de différenciation des disciplines autres que la 
musique nous a cependant permis de réaliser que peu d’enseignants semblent avoir recours 
à des pratiques pédagogiques qui répondent aux besoins spécifiques des élèves en 
difficultés et que le manque de connaissance sur le sujet pourrait constituer un obstacle 
important pouvant expliquer cette situation. Dans un contexte où l’inclusion scolaire des 
élèves en difficulté est au centre des priorités du milieu scolaire, l’étude des pratiques 
pédagogiques différenciées dans les classes de musique pourrait, en plus de mettre en 
lumière l’état des pratiques actuelles, apporter des connaissances pouvant être utiles dans la 






2. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
 
 Les travaux précédents soulignent la pertinence de mieux connaître les pratiques des 
enseignants dans un contexte d’enseignement différencié, particulièrement pour les élèves à 
risque. Puisque nous pensons que l’enseignement de la musique est un moyen propice pour 
intervenir auprès d’enfants anxieux, nous pensons qu’il est tout à fait pertinent d’étudier les 
pratiques des enseignants de musique afin de vérifier s’ils mettent en place les pratiques 
nécessaires pour répondre aux besoins de tels enfants. Plus précisément, cette étude a pour 
objectifs de : 
  
1. Décrire les pratiques pédagogiques différenciées mises en place par les 
enseignants de musique à l’égard des élèves présentant une problématique 
d’anxiété : 
1.1 Décrire les pratiques pédagogiques différenciées mises en place par 
les enseignants de musique au primaire à l’intention du groupe en 
général de même que celles mises en place spécifiquement pour les 
élèves présentant des problématiques associées à l’anxiété ;  
1.2 Décrire les pratiques de consultation et de collaboration des 
enseignants de musique ; 
1.3 Identifier les éléments de contexte qui, selon les enseignants de 
musique, favorisent ou nuisent à l’implantation de pratiques 
pédagogiques différenciées ; 
1.4 Identifier des sous-groupes d’enseignants de musique selon leurs 
pratiques pédagogiques différenciées. 
 
2. Identifier les variables susceptibles de caractériser les différents groupes 
d’enseignants en fonction de leur degré de mise en œuvre de la différenciation 
pédagogique : 
2.1 Comparer les pratiques de consultation et de collaboration des groupes 




2.2 Comparer les éléments de contexte qui favorisent ou nuisent à 
l’implantation des pratiques pédagogiques différenciées des groupes 
d’enseignants ; 
2.3 Comparer les caractéristiques personnelles des groupes d’enseignants 
de musique ; 
2.4 Dresser un profil des enseignants de musique identifiés comme ayant 






Notre objet de recherche maintenant précisé et appuyé d’un cadre conceptuel 
définissant la perspective selon laquelle est abordé le problème de recherche, ce troisième 
chapitre est consacré à la méthodologie. Les éléments constitutifs du devis de recherche soit 
les outils et techniques qui ont servi à recueillir les données pour atteindre les objectifs 
poursuivis y sont présentés. Plus spécifiquement, le chapitre décrit le type et le devis de la 
recherche, les méthodes et outils de collecte de données, les participants de même que les 
démarches employées pour l’analyse et l’interprétation de ces données.  
 
1.1 Type et devis de recherche 
 
Le premier objectif de cette recherche s’inscrit dans une approche descriptive 
puisqu’il s’oriente autour de l’observation de données empiriques. L’objectif ne résidant 
pas en la validation d’une théorie, elle cherche plutôt à identifier les pratiques et à en 
comprendre la diversité et les variations. À cet effet, Fortin (2016) mentionne que la 
recherche descriptive « vise à obtenir des informations précises sur les caractéristiques, les 
comportements ou les conditions de personnes, de groupes ou de populations de manière à 
dresser un portrait juste de la situation » (Fortin, 2016, p.208). En somme, au-delà des 
données descriptives recueillies, notre étude vise à élaborer des hypothèses, voire un 
système d’hypothèses, aptes à expliquer les données observées.  
 
Certes, les quelques recherches recensées plus haut concernant la différenciation 
pédagogique ont déjà permis d’entrevoir certaines mesures probablement utilisées au 
Québec. Ces recherches permettent aussi d’entrevoir nombre de variables individuelles ou 
de systèmes qui peuvent expliquer l’utilisation de pédagogies différenciées. Cependant, afin 
de ne pas restreindre cette étude aux seules variables identifiées dans des contextes autres 
que celui du Québec et de risquer ainsi d’exclure certaines variables propres aux contextes 




envisagée comme une étude de validation d’hypothèses, quoique, en bout de parcours, de 
telles validations soient tout à fait possibles.  
 
Enfin, mentionnons que cette recherche comporte également un aspect 
corrélationnel puisque pour répondre au deuxième objectif, nous explorons la relation entre 
des variables (Fortin, 2016). Les relations étudiées sont, d’une part, celles entre les 
pratiques pédagogiques différenciées rapportées et d’autre part, les caractéristiques des 
enseignants et les variables qui décrivent le contexte d’implantation dans leur milieu 
scolaire. 
 
1.2 Les méthodes de collecte de données et les outils 
 
À partir du réseau conceptuel issu de notre recension des écrits, nous disposons 
d’une proposition théorique pour développer des instruments permettant d’obtenir des 
données sur les pratiques de différenciation pédagogique dans l’enseignement de la 
musique auprès des élèves anxieux. Afin d’obtenir des données sur la fréquence 
d’utilisation de ces pratiques auprès d’un grand nombre de sujets en peu de temps et avec 
un minimum de ressources humaines et matérielles, l’enquête nous est apparue une 
technique tout indiquée. Cette méthode implique toutefois la construction d’un 
questionnaire qui nous a permis d’obtenir des données concernant un nombre prédéterminé 
et limité de pratiques de différenciation pédagogique. Étant donné que le cadre conceptuel 
est issu d’une recension des écrits, nous n’avons pu le valider à l’aide de données 
empiriques. D’autres pratiques utilisées par les enseignants peuvent ne pas y figurer, 
réduisant ainsi la fidélité des données recueillies. De plus, les concepts sous-jacents aux 
pratiques étudiées étant sommatifs, ce type de questionnaire ne peut prétendre examiner 
exhaustivement tous les aspects qui y sont reliés. Enfin, il est difficile de formuler des 
questions précises et justifiées sur des phénomènes émergents et soumis à des variables 
contextuelles, voire locales, encore peu étudiées. C’est pourquoi nous avons débuté le 
travail de recherche par la réalisation d’entrevues semi-dirigées. Les sections suivantes 




1.2.1 Les entrevues semi-dirigées 
 
L’entrevue, quelle que soit sa forme, consiste en un mode de communication 
verbale entre deux personnes permettant à son interviewer de recueillir des données au sujet 
de son répondant (Van der Maren, 2004). Surtout utilisée dans les études exploratoires, elle 
remplit généralement trois fonctions : examiner des concepts et comprendre le sens d’un 
phénomène tel qu’il est perçu par les participants ; servir comme principal instrument de 
mesure et finalement ; servir de complément aux autres méthodes de données (Fortin, 
2016). Il existe trois types d’entrevues : libre, structurée et semi-structurée (Van der Maren, 
2004). 
 
Dans l’entrevue libre, la formulation et l’ordre des questions ne sont pas déterminés 
d’avance, mais laissés entièrement à la discrétion de l’interviewer. Comparativement aux 
autres types d’entrevues, elle permet de recevoir de l’information supplémentaire pertinente 
et de changer la séquence des questions afin de donner la chance au participant d’expliciter 
davantage ses réponses. Van der Maren (2004) parle d’un style se rapprochant de la 
conversation. L’entrevue structurée est celle qui est la plus contraignante et ressemble au 
questionnaire puisqu’elle consiste à poser des questions préalablement choisies (Dolbec et 
Clément, 2004). Dans ce type d’entrevue, l’interviewer a le contrôle sur le contenu et le 
déroulement des échanges ainsi que sur l’analyse et l’interprétation des mesures (Waltz, 
Strickland et Lenz, 1991). Comme les questions à poser sont fermées, l’entrevue se déroule 
de la même manière pour tous les répondants. De son côté, l’entrevue semi-structurée est 
plus souple, car elle donne la possibilité au chercheur d’aller au-delà de la question prévue 
en faisant préciser les réponses des participants. Cette forme d’entrevue permet également 
au répondant d’exprimer ses sentiments et ses opinions sur le sujet traité. Le but étant de 
comprendre le point de vue du répondant (Hess, Sénécal et Vallerand, 2000). 
 
Un des avantages principaux de l’entrevue réside dans le contact direct avec 
l’expérience individuelle des personnes (Laperrière, 2000), spécialement dans les entrevues 




des informations sur des sujets complexes et chargées d’émotion, un taux de réponse élevé 
et l’obtention de réponses détaillées. Les entrevues sont très souvent liées à une analyse de 
contenu. Il s’agit de faire surgir un maximum d’éléments d’information et de réflexion qui 
serviront à une analyse de contenu systématique qui réponde aux exigences d’explicitation, 
de stabilité et d’intersubjectivité des procédures (Quivy et Van Campendhoudt, 1995).  
 
Pour notre étude, des entrevues semi-structurées d’une durée variant de 60 à plus de 
90 minutes ont été réalisées auprès de trois enseignants de musique du primaire, 
sélectionnés à partir d’un réseau de connaissances et qui travaillent à l’intérieur de la 
Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke depuis plusieurs années et auprès de 
clientèles diversifiées. Ces entrevues ont été privilégiées pour le premier volet de cette 
recherche, car elles nous ont permis d’une part, de circonscrire les éléments théoriques 
sous-jacents à la construction de notre questionnaire et d’autre part, d’approfondir notre 
compréhension du contexte relié à l’intégration scolaire des élèves présentant des 
problématiques d’anxiété de même que les défis entourant la mise en place de la 
différenciation pédagogique dans les classes de musique du primaire. Ces entrevues 
comprennent trois parties. 
 
La première partie s’oriente autour de la description des pratiques associées à la 
différenciation pédagogique déclarées et comporte des questions telles que : « Qu’est-ce 
que la différenciation pédagogique pour vous ? », « Pouvez-vous me dire comment vous 
l’utilisez auprès de vos groupes ? » ou encore « Quels sont les éléments facilitant sa mise 
en place dans votre enseignement ? ». La deuxième partie de l’entretien s’intéresse pour sa 
part à la manière dont s’articule la différenciation pédagogique autour des différentes 
composantes que sont les structures organisationnelles, les contenus des situations 
d’apprentissage, les productions attendues et les processus d’enseignement-apprentissage. 
Cette partie regroupe des questions comme : « Parlez-nous de la façon dont vous gérez le 
temps lors d’une situation d’apprentissage ? », « Avez-vous recours au travail d’équipe à 




quelle façon vos évaluations prennent-elles en considération les différents niveaux de vos 
élèves ? »  
 
Finalement, la troisième partie du questionnaire d’entrevue sert à obtenir des 
informations sur la façon dont les pratiques pédagogiques prennent spécifiquement en 
considération les problématiques d’anxiété chez les élèves notamment au regard des 
contenus, processus et productions. Elle contient des questions telles que : « Parlez-moi de 
la façon dont vous organisez vos présentations pour un élève présentant des manifestations 
d’anxiété ? », ou encore : « Vous arrive-t-il d’adapter le contenu d’une évaluation pour un 
élève anxieux et si oui, de quelle manière? ». Vous trouverez en annexe A le canevas qui a 
été utilisé de même qu’un extrait de verbatims (annexe B). 
 
1.2.2 Le questionnaire d’enquête 
 
Figurant parmi les méthodes de collecte de données les plus utilisées par les 
chercheurs, le questionnaire a pour but de recueillir de l’information factuelle sur des 
événements ou des situations connues, sur des attitudes, des croyances, des connaissances 
et des opinions (Fortin, 2016). De plus, le questionnaire permet une très grande souplesse 
en ce qui concerne la structure, la forme et les moyens de recueillir l’information 
(Norwood, 2000). Le format de réponse proposé peut prendre plusieurs formes, tels 
l’alternative (oui-non, vrai-faux), les questions à choix multiples, le choix parmi une liste 
d’énoncés ordonnés selon un principe (par chronologie) ou le choix d’un niveau sur une 
échelle de valeurs (Van der Maren, 2004). Il peut également contenir des questions 
ouvertes. Le questionnaire sert souvent de prémices à une entrevue et est particulièrement 
utile lorsque le chercheur vise un grand échantillon (Angers, 1992).  
 
 Parmi les autres avantages associés au questionnaire, mentionnons la nature 
impersonnelle ainsi que l’uniformité de la présentation et des directives, ce qui assure la 
constance d’un questionnaire à l’autre et de ce fait, la fidélité de l’instrument, ce qui rend 




également une plus grande liberté d’expression au regard des opinions. Par contre, l’usage 
du questionnaire comporte aussi des inconvénients tels que l’impossibilité pour le 
répondant d’obtenir des éclaircissements au regard de certaines questions et un taux de 
données manquantes relativement élevé (Fortin, 2016).  
 
Dans le cadre de notre projet de recherche, nous avons opté pour le questionnaire en 
ligne puisque comme le mentionne Fortin (2016), celui-ci constitue un moyen rapide et peu 
couteux d’obtenir des données auprès d’un grand nombre de personnes distribuées sur un 
vaste territoire. Ce questionnaire a été construit tout d’abord en s’inspirant d’une part des 
questionnaires de Gauthier (2011), Gray (2008), Moon, Tomlinson et Callahan (1995), Paré 
(2011), Subban et Round (2015) et d’autre part, en considérant les entrevues réalisées avec 
les trois enseignants. 
 
Le questionnaire validé pour cette étude comprend quatre parties distinctes (annexe 
C). La première partie du questionnaire concerne les habitudes de consultation et de 
collaboration de l’enseignant. D’abord, il porte sur les fréquences annuelles de consultation 
et de collaboration des enseignants avec les différents acteurs du milieu scolaire :  
 
– Titulaire de classe 
– Autres collègues enseignants 
– Psychoéducateur/Psychologue scolaire 
– Orthopédagogue 
– Technicien en éducation spécialisée (TES) 
– Membres de la direction 
– Parents ou tuteurs légaux 
– Service de garde 
– Animateur (trice) à la vie spirituelle et à l'engagement communautaire (AVSEC) 
 
Ensuite, sur les sujets abordés lors des consultations ou des moments de 
collaboration avec chacun de ces partenaires : 
 




– Enseignement (pédagogie, didactique) 
– Intervention sur les comportements 
– Évaluation des apprentissages 
– Évaluation des difficultés 
– Différenciation pédagogique 
– Plan d’intervention (élaboration, utilisation, révision) 
– Manifestations d’anxiété 
– Autre  
 
Enfin, le bloc de questions se termine par une question à choix multiple sur la 
perception des enseignants quant au niveau de soutien reçu par les membres de l’équipe- 
école. 
 
La deuxième partie du questionnaire se consacre à l'identification des pratiques de 
différenciation pédagogique utilisées lors de l'enseignement de la musique. À l'aide de 
questions fermées, le répondant est invité à qualifier son degré d'utilisation de la pratique 
énoncée. Cette forme de questionnement exige du répondant qu'il donne une réponse 
factuelle. Ces réponses simplifient le codage lors de l'analyse (Amyotte, 2002 ; Fortin, 
2016). Pour qualifier la fréquence d'utilisation, une échelle de type Likert à cinq niveaux est 
employée, et ce, pour l'obtention de résultats pouvant être catégorisés facilement et pour 
une variabilité stricte et claire des résultats (Kerlinger, 2000). Les répondants ont à choisir 
entre les fréquences « jamais », « rarement », « quelquefois », « souvent » et « toujours ». 
Les questions de la deuxième partie se regroupent en 7 sections précises:  
 
– L’organisation des lieux (8 pratiques) 
– L’organisation du temps (7 pratiques) 
– L’organisation des regroupements (6 pratiques) 
– Activités d’apprentissage (8 pratiques) 
– Stratégies d’enseignement (10 pratiques) 
– Ressources matérielles (8 pratiques) 





Cette façon de regrouper les pratiques selon différentes sections trouve appui sur les 
fondements théoriques de la différenciation pédagogique tel que nous l’avons abordé 
précédemment et qui s’oriente autour de la différenciation des processus, des contenus, des 
structures et des évaluations (Anderson et Algozzine, 2007; Tomlinson, 1995, 1999, 2001, 
2004; Tomlinson, Callahan, Tomchin, Eiss, Imbeau et Landrum, 1997 ; Tomlinson, 
Tomchin, Callahan, Adams, Pizzar-Tinnin et Cunningham, 1994). Cette section se termine 
par une question permettant au répondant d’identifier son niveau de satisfaction générale au 
regard de ses pratiques de différenciation pédagogique et les raisons associées à ce niveau 
de satisfaction. 
 
De son côté, la troisième partie du questionnaire concerne l’implantation de la 
différenciation pédagogique et s’intéresse aux variables contextuelles susceptibles 
d’influencer sa mise en place par les enseignants dans leur classe de musique. Cette partie 
regroupe les items suivants : 
 
– Nombre d’élèves par classe 
– Gestion de classe 
– Disponibilité du matériel pédagogique 
– Temps disponible pour la planification 
– Temps disponible avec les élèves 
– Attente des élèves 
– Attente des parents 
– Attentes et initiatives de l’école 
– Attentes et initiatives des commissions scolaires 
– Attentes ministérielles 
– Diversité académique des élèves 
– Diversité culturelle des élèves 
– Support des collègues enseignants 
– Support de la direction 
– Formation reçue sur la différenciation pédagogique 
– Expérience en termes de différenciation 
– Supervision disponible 




– L’accessibilité à un expert dans le domaine de la différenciation pédagogique en cas 
de besoin 
– Ma tolérance au risque en général 
– Bénéfices perçus au regard de mes connaissances personnelles/professionnelles 
– L’appréciation de mes élèves face à mes cours 
– Préoccupation au sujet du manque de pratiques innovantes au regard des besoins de 
mes élèves 
– Préoccupation à propos de l’effet sur l’apprentissage en général des élèves 
– Exemple de collègues enseignants intégrant avec succès des pratiques pédagogiques 
différenciées dans leur classe 
 
Le répondant qualifie l’influence de chacun des énoncés au moyen d’une échelle de 
type Likert à 4 niveaux selon que ce dernier « favorise beaucoup », « favorise un peu », 
« nuit un peu » ou « nuit beaucoup » à la mise en place de la différenciation pédagogique.  
 
Finalement, à l’intérieur de la quatrième partie du questionnaire, des données sont 
recueillies afin d’obtenir un portrait des caractéristiques globales des répondants et de leur 
contexte d’enseignement. Les données recueillies concernent :  
 
– Le sexe 
– Le nombre d’années d’expérience en enseignement de la musique 
– Le nombre d’années total d’expérience en enseignement 
– Le niveau d’enseignement (1er, 2e et 3e cycle du primaire) 
– Le nombre total d’élèves intégrant leur classe 
– Niveau de formation complétée 
– Diplôme obtenu au terme de leur formation 
– Le nombre d’élèves avec un plan d’intervention 
– En fonction de quel type d’élève le répondant met en place la différenciation 
pédagogique 
– Leur perception concernant la suffisance de la formation et le niveau de besoin de 
formation 
– La formation continue effectuée sur l’enseignement aux élèves présentant des 
manifestations d’anxiété 




– Le nombre de formations effectuées, le type de formation, le sujet abordé, ainsi que 
le type de handicap ou de difficulté ciblé dans les moments de formation continue 
effectuée sur l’enseignement aux élèves à risque 
– L’intérêt pour des activités de formation futures selon le type de formation, le sujet 
abordé, ainsi que le type de handicap ou de difficulté des élèves 
 
1.2.3 Validation du questionnaire 
 
Il existe différentes formes de validité d’un instrument de mesure comme la validité 
de contenu, la validité liée à un critère et la validité conceptuelle (Fortin, 2016). Comme il 
n’existe à notre connaissance aucun autre instrument de mesure capable de mesurer les 
pratiques de différenciation pédagogique auprès des élèves anxieux validé en français, il 
nous est impossible de tester dans le cadre de notre étude, la validité liée à un critère et la 
recherche de validité conceptuelle demeure très limitée. Toutefois, plusieurs démarches ont 
été réalisées afin d’assurer un minimum de validité de contenu. 
 
Comme nous l’avons évoqué précédemment, le choix des items et des échelles de 
mesure repose d’une part, sur des travaux antérieurs (Gauthier, 2011; Gray, 2008; Moon, 
Tomlinson et Callahan, 1995; Paré, 2011; Subban, 2015) de même que sur les entrevues 
semi-structurées décrites précédemment. D’autre part, l’équipe de direction a joué le rôle 
d’experts en revisant le questionnaire afin de s’assurer de la correspondance des items et 
des échelles proposées aux concepts étudiés. 
 
Enfin, nous avons procédé à l’hiver 2017, à une pré-expérimentation afin de nous 
assurer de la cohérence des items à l’intérieur du questionnaire et que ceux-ci 
correspondent à la réalité des enseignants de musique en milieu scolaire. Un échantillon 
réduit formé de trois enseignants de musique a répondu au questionnaire de recherche. La 
sélection des participants satisfait à des préoccupations de proximité et de contact avec les 
répondants. De fait, les participants à cet échantillonnage sont des enseignants d'un milieu 
commun et d'une communauté déjà formée d'entraide et de travail. Les trois enseignants 




l’enseignement de la musique et œuvrent dans des milieux socioéconomiques différents. De 
plus, les trois enseignants sont en contact de façon quotidienne avec des élèves présentant 
des problématiques d’anxiété. Conséquemment, l’échantillon choisi pour la pré-
expérimentation est pertinent dans la mesure où il permet une certaine représentativité de la 
population ciblée, mais à petite échelle. Ces enseignants ont commenté le format, le libellé 
des questions et tout autre aspect du questionnaire qu'ils jugeaient nécessaire d'améliorer. 
Le questionnaire a été complété dans le temps prévu soit entre 20 et 30 minutes. Parmi les 
commentaires, il a été mentionné que le questionnaire proposait plusieurs pistes très 
intéressantes pour la pratique enseignante. Ces pistes sont pertinentes dans le contexte 
actuel d'une classe de musique et l’intérêt suscité par le sujet de cette recherche rejoint les 
préoccupations du monde de l'enseignement, principalement sur les pratiques de 
différenciation pédagogique.  
 
Différentes propositions ont été recueillies suite à la pré-expérimentation ce qui a 
conduit à la modification de certains éléments. En ce qui concerne la section portant sur la 
différenciation pédagogique, certains répondants ont proposé de modifier ou d’ajouter 
quelques énoncés qui correspondraient mieux au domaine de l’enseignement de la musique. 
Ainsi, l’énoncé Je donne du temps à l’élève pour comprendre ce qu’il lit et chercher les 
réponses ou encore J’utilise les résultats aux évaluations pour planifier et adapter les 
activités d’apprentissage ont été supprimés.  Même chose du côté de la section référant aux 
évaluations où certains éléments tels que l’usage du portfolio ou le journal de bord ont été 
enlevés des moyens d’évaluation suggérés puisqu’ils ne correspondaient pas à la réalité des 
enseignants de musique. D’autres énoncés tels que Lors d’un concert, je donne une 
responsabilité hors scène à un élève anxieux ou encore Je prévois des générales du concert 
devant quelques spectateurs ont été ajoutés au questionnaire.  
 
Du côté de la section relative à l’implantation de la différenciation pédagogique, 
certains énoncés ont été abandonnés tels que Les restrictions budgétaires et Ma croyance 
personnelle face à l’éducation puisque ces éléments ne contribuaient pas de manière 




pratiques pédagogiques différenciées. De plus, les valeurs associées aux échelles ont été 
modifiées afin de mieux situer l’importance de chacun des items. Ainsi, les libellés 
« Favorise », « Affecte moyennement », « Affecte beaucoup » et « Nuit » ont été remplacés 
par « Favorise beaucoup », « Favorise un peu », « Nuit un peu » et « Nuit beaucoup ». 
Finalement, certaines questions ont été ajoutées à la quatrième partie du questionnaire afin 
d’obtenir plus de détails sur le profil des répondants. Ces questions concernent notamment 
le sexe, le niveau de scolarité, le nombre d’années d’expérience en enseignement de la 
musique, la formation reçue au regard des problématiques d’anxiété en milieu scolaire, la 
connaissance générale au sujet des élèves anxieux et le besoin de formation. 
 
La validation de l’instrument exige aussi qu’une étude de fidélité de l’instrument 
soit abordée. Selon Fortin (2016), la fidélité renvoie à la précision et à la constance des 
mesures obtenues à l’aide d’un instrument de mesure. En d’autres termes, il s’agit de la 
capacité de l’instrument à mesurer un même objet de façon constante d’une fois à l’autre 
(notion de reproductibilité). Le temps requis pour cette collecte de données réalisée en 
milieu scolaire ne permettait pas de varier les méthodes d’étude de la fidélité de 
l’instrument. Ainsi, il a été décidé de ne pas procéder à une seconde passation de 
l’instrument auprès des mêmes répondants pour mesurer la stabilité temporelle (test-retest). 
Il nous est toutefois possible d’étudier la consistance interne de l’instrument à l’aide 








Coefficients alpha de Cronbach 
Échelles Nombre d’items Coefficients alpha 
Catégories différenciation pédagogique   
Organisation des lieux (scmol)a 8 ,603 
Organisation du temps (scmot) 7 ,721 
Organisation des regroupements (scmor) 6 ,682 
Activités d’apprentissage (scmaa) 8 ,746 
Stratégies d’enseignement (scmse) 10 ,752 
Ressources matérielles (scmrm) 8 ,680 
Évaluations (smeval) 11 ,683 
   
Avoir consulté 9 ,836 
Être consulté 9 ,828 
Collaboration 9 ,853 
   
Implantation 25 ,882 
aNoms des échelles utilisés pour la suite de l’analyse des résultats 
 
Comme nous pouvons le constater à l’intérieur du tableau 3, les coefficients alpha 
sont modérés (de 0,603 à 0,752) pour chacune des catégories de questions sur la 
différenciation pédagogique, mais suffisants considérant le nombre de questions par 
catégories, pour considérer ces échelles comme consistantes. De plus, les données détaillées 
(annexe D) nous indiquent une bonne homogénéité de ces échelles puisque les corrélations 
item-total varient peu d’un item à l’autre de même que les valeurs des coefficients alpha si 
l’item est retiré. Les coefficients alpha sont plus élevés pour les échelles constituées à partir 
des questions sur le fait d’avoir consulté, d’être consulté, de collaborer et pour toutes les 
questions sur l’implantation ce qui suggère que les scores calculés pour chacune de ces 
échelles sont assez fidèles. D’ailleurs en ce qui concerne les items relatifs à l’implantation, 
nous avons procédé par la suite à une analyse en composante principale (ACP) afin de 
réduire le nombre de variables à analyser. Nous reviendrons sur les résultats de cette 








Afin de recueillir les informations nous permettant de décrire les pratiques de 
différenciation pédagogique des enseignants de musique, un échantillon de convenance a 
été constitué. Selon Fortin (2016), ce type d’échantillon se caractérise par la sélection des 
sujets disponibles ou volontaires à participer à la recherche. Afin de discriminer les 
enseignants de musique du primaire des autres enseignants, une question spécifique a été 
ajoutée au questionnaire. Les enseignants qui répondaient non à la question : « Est-ce 
qu’une partie de votre tâche enseignante est consacrée à l’enseignement de la musique en 
contexte scolaire dans les classes du primaire ? » étaient alors invités à quitter le 
questionnaire.  
 
Au total, 157 enseignants ont répondu au questionnaire. De ce nombre, 56 ont dû 
être retirés de la base de données pour réponses incomplètes. Nous avons ainsi retenu 101 
participants. Tous rapportent être en contact régulièrement avec des élèves présentant des 
problématiques liées à l’anxiété (M= 10,18) et cumulent en moyenne 17,76 années 
d’expérience en enseignement (E.-T. = 9,71) dont 15,03 en enseignement de la musique 
(E.-T. = 9,63). La grande majorité (98%) d’entre eux ont complété leur formation en 
enseignement musical alors que 2% d’entre eux étaient en formation lors de la passation du 
questionnaire. La plupart détiennent une formation universitaire de 1er cycle (72,2%) alors 
que 24,4% ont une formation de 2e cycle et 3,3% de 3e cycle. Le tableau 4 présente les 






Caractéristiques de l’échantillon 
Variable N % Moyenne (M) 
Écart-type 
(é.t.) 
Hommes 26 28,6   
Femmes 65 71,4   
Manquants 10    
Nombre d’années d’expérience en 
enseignement   17,76 9,71 
Nombre d’années d’expérience en 
enseignement de la musique   15,03 9,63 
     
Formation     
Université 1er cycle 65 72,2   
Université 2e cycle 22 24,4   
Université 3e cycle  3 3,3   
Manquants 11    
N=101 
 
1.4 Déroulement de la collecte de données 
 
Nous avons dans un premier temps, contacté trois enseignants par courriel afin 
d’organiser une entrevue visant à recueillir les informations pertinentes pour l’élaboration 
du questionnaire. Les répondants ont été rencontrés durant les mois de juillet et aout 2016. 
Un enregistrement en format audio numérique avec le consentement explicite des 
enseignants (annexe E) a été effectué pour faciliter le traitement ultérieur des données. Les 
entretiens ont une durée variant de 60 à 120 minutes. Les échanges avec les enseignants 
rencontrés nous ont permis d’approfondir notre compréhension du contexte relié à 
l’intégration scolaire des élèves présentant des manifestations d’anxiété et des défis 
entourant la mise en place de la différenciation pédagogique dans les classes de musique au 
primaire.  
 
Le questionnaire d’enquête présenté à la section 1.2.2 a ensuite été élaboré à l’aide 
du système de mise en ligne de Lime Survey durant le mois d’avril 2017. Une demande 




plate-forme informatique à la faculté de médecine et des sciences de la santé de l’Université 
de Sherbrooke. Un code d’accès a permis au chercheur principal d’accéder au logiciel et de 
mettre en ligne les items du questionnaire. La page d’accueil du site internet contenait une 
présentation du projet de recherche de même que le nombre de questions et le temps 
nécessaire pour compléter le questionnaire. Toutes les informations concernant la 
confidentialité des réponses ont été présentées. De plus, les répondants ont été informés 
qu’en cliquant sur le lien, ils acceptaient de répondre au questionnaire. Une fois la 
construction terminée, l’équipe de direction a testé le questionnaire et ensuite une pré-
expérimentation a été réalisée telle que mentionnée dans la section précédente.  
 
Une fois la mise en ligne complétée, nous avons consulté le site internet de la 
Fédération des commissions scolaires du Québec (FCSQ). Ce site internet répertorie 
l’ensemble des commissions scolaires et des écoles primaires et secondaires sur le territoire 
québécois. À partir des informations disponibles sur ce site, nous avons envoyé au 
printemps 2017, un courriel expliquant les objectifs de la recherche de même qu’un lien 
hypertexte donnant accès au questionnaire en ligne à quelque 72 commissions scolaires 
(annexe F). Ces dernières étaient alors invitées à transférer le courriel à leurs établissements 
d’enseignement primaire soit un total de 1725 écoles qui à leur tour, ont réacheminé le 
courriel à leurs enseignants de musique respectifs. Nous avons également fait parvenir 
notre courriel à différentes associations musicales telles que la Fédération des Associations 
de Musiciens Éducateurs du Québec (FAMEQ), l’Association des Professeurs de Musique 
du Québec (APMQ), l’Association des Professeurs d’Éducation Musicale (APÉMU), de 
même que l’Associaiton des Éducateurs de Musique du Québec (AEMQ) qui regroupent 
essentiellement des enseignants de musique oeuvrant dans les écoles primaires et 
secondaires (publiques ou privées) du Québec. Finalement, nous avons également lancé 
l’invitation à participer à notre étude via un groupe Facebook essentiellement consacré aux 
enseignants de musique au primaire et qui regroupe 1098 membres. Une relance a été 
effectuée 2 semaines plus tard. À la fin du mois de juin 2017, les données ont été exportées 




1.5 Méthodes d’analyse des données 
 
Comme cette recherche a pour objectif la description des pratiques de 
différenciation pédagogique employées dans les classes de musique, une analyse 
descriptive des données a été retenue pour répondre au premier objectif. Toute analyse 
descriptive se veut un ensemble d'opérations qui servent à regrouper, classifier et résumer 
les données brutes obtenues afin de répondre aux objectifs de recherche (Amyotte, 2002; 
D'Astous, 1993 ; Fortin, 2016). Les informations ainsi obtenues servent à une description 
du phénomène et aussi à dégager des constantes applicables à des populations plus grandes. 
Les fréquences d'utilisation des pratiques ont été regroupées pour l'ensemble des répondants 
et présentées en figures. Elles ont été classées selon leur utilisation afin de faire ressortir les 
pratiques les plus utilisées. À l'aide de ces données classifiées, une comparaison a pu alors 
être établie pour chaque catégorie de pratiques et ensuite entre les catégories de pratique.  
 
Le questionnaire de recherche utilisé présente les pratiques de différenciation 
pédagogiques selon sept thèmes distincts : l’organisation des lieux, l’organisation du temps, 
l’organisation des regroupements, les activités d’apprentissage, les stratégies 
d’enseignement, les ressources matérielles et les évaluations. Ainsi, par souci de clarté, 
l'analyse des résultats suit les séquences des pratiques selon ces thèmes. Le nombre de 
variables relatives à l’implantation étant élevé (25), une analyse en composante principale 
(ACP) a été réalisée suite à l’étape descriptive pour réduire le nombre de dimensions selon 
les étapes proposées par Hair, Black, Babin et Anderson (2010). Les analyses de 
regroupement des enseignants selon leurs scores moyens sur ces échelles (cluster analysis) 
ont été réalisées en suivant aussi les étapes proposées par Hair et ses collaborateurs (2010), 
ce qui nous a également permis de dresser un profil d’enseignants les plus susceptibles de 
mettre en place la différenciation pédagogique. 
 
En ce qui concerne le second objectif, des analyses de la variance simples 
(ANOVA) et des tests du khi-deux ont permis de comparer les groupes d’enseignants sur 




(MANOVA) a complété les analyses du second objectif de manière à identifier les 
variables qui discriminent le mieux les groupes d’enseignants.  
 
Rappelons que l’analyse des résultats des entrevues semi-dirigées a été réalisée avec 
l’objectif de conduire à l’élaboration du questionnaire. Les données ont donc été abordées 
sous un angle de validation des éléments théoriques sous-jacents au concept de 
différenciation pédagogique appliquée en contexte d’enseignement de la musique plutôt 
que sur le recueil de données descriptives pouvant bonifier les données recueillies par le 
questionnaire. Suivant cette logique, les informations relatives aux entrevues ne seront pas 
présentées à l’intérieur du prochain chapitre. 
 
1.6 Conformité aux normes d’éthique de la recherche  
 
Pour l’ensemble de la démarche de recherche, un certificat d’éthique de l’Université 
de Sherbrooke a été obtenu. Ce certificat confirme que les procédures utilisées à l’intérieur 
de l’étude sont conformes à l’éthique en recherche et que la confidentialité des réponses de 
même que l’anonymat des participants ont été assurés. Vous trouverez en annexe G, une 






PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
L’intérêt toujours grandissant de la communauté scientifique au regard de la 
différenciation pédagogique a permis des avancées significatives concernant sa 
compréhension et son implantation auprès d’élèves présentant différentes problématiques. 
À ce sujet, les ouvrages et les études récentes sur le sujet permettent de dresser un portrait 
général des pratiques pédagogiques différenciées dans des domaines tels que la lecture et 
l’écriture. Toutefois, les données empiriques concernant la mise en place de telles pratiques 
dans les classes de musique auprès des élèves anxieux demeurent à peu près inexistantes. 
Par notre étude, nous souhaitons donc mettre en lumière les pratiques de différenciation 
pédagogiques utilisées par les enseignants de musique auprès des élèves anxieux en portant 
un regard particulier sur les variables qui sous-tendent à leur implantation.  
 
Pour y parvenir, nos proposons deux objectifs complémentaires. Le premier 
s’oriente autour de la description des pratiques pédagogiques différenciées mises en place 
par les enseignants de musique à l’égard des élèves présentant une problématique d’anxiété. 
De façon plus spécifique, cet objectif vise à décrire les pratiques pédagogiques 
différenciées mises en place par les enseignants de musique au primaire à l’intention du 
groupe en général de même que celles mises en place spécifiquement pour les élèves 
présentant des problématiques associées à l’anxiété (sous-objectif 1.1), de décrire les 
pratiques de collaboration et de consultation des enseignants de musique  (sous-objectif 
1.2), d’identifier les éléments de contexte qui, selon les enseignants de musique, favorisent 
ou nuisent à l’implantation de pratiques pédagogiques différenciées (sous-objectif 1.3) et 
d’identifier des sous-groupes d’enseignant de musique selon leurs pratiques pédagogiques 
différenciées (sous-objectif 1.4). 
 
Pour sa part, le second objectif consiste à identifier les variables susceptibles de 
caractériser les différents groupes d’enseignants en fonction de leur degré de mise en œuvre 




objectifs : comparer les pratiques de collaboration et de consultation des groupes 
d’enseignants identifiés en 1.4 (sous-objectif 2.1), comparer les éléments de contexte qui 
favorisent ou nuisent à l’implantation des pratiques pédagogiques différenciées des groupes 
d’enseignants (sous-objectif 2.2), comparer les caractéristiques personnelles des groupes 
d’enseignants de musique (sous-objectif 2.3) et dresser un profil des enseignants de 
musique identifiés comme ayant un haut niveau de mise en œuvre de pratiques 
pédagogiques différenciées (sous-objectif 2.4). 
 
Le questionnaire conçu pour cette recherche et utilisé dans le sondage auprès des 
enseignants de musique nous a fourni des données susceptibles de répondre à ces objectifs. 
Les résultats des analyses présentées dans ce chapitre portent d’abord sur la description des 
pratiques pédagogiques qui figurent dans le cadre conceptuel et dans le questionnaire. Les 
résultats sont présentés successivement selon leur appartenance aux différentes catégories 
de pratiques de différenciation à savoir : l’organisation des lieux, l’organisation du temps, 
l’organisation des regroupements, les activités d’apprentissage, les stratégies 
d’enseignement, les ressources matérielles et les évaluations. Suivent les données 
descriptives relatives à la collaboration et à la consultation, l’analyse en groupements 
(clusters) des enseignants et les données concernant les variables d’implantation. La 
seconde section présente de son côté le résultat des analyses visant à comparer les sous-
groupes d’enseignants. Elle regroupe d’une part les résultats d’analyses visant à comparer 
les caractéristiques personnelles des sous-groupes d’enseignants et d’autre part, les résultats 
de comparaison entre les différentes variables d’implantation de même qu’une analyse du 
profil des enseignants qui sont apparus comme présentant le plus haut niveau de mise en 






1. MISE EN ŒUVRE DE LA DIFFERENCIAITON PEDAGOGIQUE 
 
Tel que nous venons de le préciser, cette première section regroupe les données 
descriptives qui nous ont permis de répondre à notre premier objectif de recherche. 
 
1.1 Fréquences d’utilisation de la différenciation pédagogique 
 
Dans le sondage, les enseignants ont été questionnés sur la fréquence à laquelle ils 
utilisaient les pratiques de différenciation pédagogique suggérées dans le questionnaire. À 
chaque question correspondait une pratique ou un exemple de pratique différenciée. Les 
enseignants devaient répondre selon l’échelle de fréquence suivante : 0= Jamais, 1= 
Rarement, 2= Quelquefois, 3= Souvent, 4= Toujours. L’association d’une valeur numérique 
à chacune des échelles nous a aussi permis de calculer la moyenne de fréquence pour 
chacune de ces pratiques.  
 
1.1.1 Organisation des lieux 
 
 La figure 2 présente la répartition des répondants selon la fréquence d’utilisation de 
chaque pratique de différenciation pédagogique associée à l’organisation des lieux. Trois 
pratiques sur huit sont utilisées de manière fréquente, c’est-à-dire que les enseignants 
rapportent y avoir souvent ou même toujours recours. Il s’agit des pratiques : Les 
conséquences associées aux comportements indésirables sont clairement définies et 
connues des élèves (M=3,48, ÉT= 0,78) ; J'affiche dans mon local des repères visuels 
référant à des éléments musicaux (M=3,28. ÉT= 1,08) et Les règles de la classe et les 
comportements attendus sont affichés dans mon local (M= 3,14, ÉT= 1,44). D’autres part, 
deux pratiques ont été rapportées comme étant mises en place quelques fois par les 
enseignants de musique soit : J’organise le local dans le but de favoriser le travail d’équipe 
(M=2,44, ÉT=1,07); Je prévois des espaces définis pour la pratique instrumentale 
individuelle ou en petit groupe (M=2,18, ÉT= 1,18). Finalement, les deux pratiques les 




permettant à l'élève de nommer ses émotions (M=1,65, ÉT=1,23) et Je propose une 
musique d’ambiance lors de l’accueil ou lors d’un travail en silence (M=1,51, ÉT=1,20). 
En ce qui concerne plus spécifiquement l’organisation des lieux pour les élèves présentant 
des manifestations d’anxiété, les enseignants ont rapporté mettre en place quelquefois la 
pratique J'ai recours à certaines techniques de relaxation pour aider les élèves à maitriser 
leur stress (balle anti-stress, respiration, visualisation) (M=1,95, ÉT= 1,11). 
 
Figure 2 
Organisation des lieux 
 
1.1.2 Organisation du temps 
  
Les pratiques de différenciation pédagogique relatives à l’organisation du temps ont 
été rapportées à l’aide de sept énoncés. Trois d’entre elles s’orientent spécifiquement autour 
de l’organisation du temps pour les élèves anxieux. Il s’agit des pratiques J’accorde plus de 
temps à un élève présentant des manifestations d’anxiété pour réaliser un examen 
(M=2,81, ÉT= 0,92), J’accorde plus de temps à un élève présentant des manifestations 













Espace de pratique 
Techniques de relaxation 
Support émotions 
Musique d'ambiance 





J’enseigne à mes élèves présentant des manifestations d’anxiété une stratégie de gestion du 
temps (M=1,78, ÉT=1,05). 
 
Mentionnons que les deux premières pratiques ont été rapportées comme étant 
souvent mises en place par les enseignants de musique alors que la troisième semble être 
plus rarement mise en place. Parmi les autres pratiques, trois ont été rapportées comme 
étant mises en place de manière presque récurrente à savoir : Je présente le déroulement 
des activités en début de période (M=3,52, ÉT= 0,82), Je module le rythme de l’activité en 
fonction du niveau et des besoins des élèves (M=3,43, ÉT=0,60) et J’instaure une routine 
stable, fixe et durable durant mes cours (M=3,16, ÉT=0,84). Les enseignants ont également 
rapporté mettre en place régulièrement la pratique: Afin d’assurer une transition efficace 
entre les activités, j’informe régulièrement les élèves du temps restant (M=2,80, ÉT=0,83). 

























1.1.3 Organisation des regroupements 
 
 En ce qui concerne l’organisation des regroupements, six énoncés ont permis de 
recueillir les fréquences d’utilisation de chacune des pratiques suggérées. Les moyennes 
présentées à l’intérieur de la figure 4 suggèrent une mise en place moins fréquente de 
pratiques liées à cette catégorie que celles présentées précédemment. Nonobstant, trois 
pratiques ont été rapportées comme fréquemment mises en place soit : J’ai recours à des 
élèves pour aider les autres élèves (M=2,78, ÉT=0,78), Je permets à mes élèves de se 
regrouper de façon dynamique et souple en fonction de l’évolution de leurs besoins et de 
leurs intérêts (M=2,54, ÉT=0,96) et Je prévois la formation des équipes en tenant compte 
des particularités des élèves (M=2,52, ÉT= 1,04). La pratique Je propose des situations 
d’apprentissage où les élèves travaillent au même moment sur des contenus différents 
(M=1,58, ÉT=0,98) est rarement mise en place. Au sujet des élèves anxieux, les pratiques 
Lors d’un examen, je place un élève présentant des manifestations d’anxiété dans un autre 
local ou dans un endroit calme de la classe afin qu’il travaille sans distraction (M=1,44, 
ÉT=1,07) et Lors d’une activité d’apprentissage, je place un élève présentant des 
manifestations d’anxiété dans un autre local ou dans un endroit calme de la classe afin 
qu’il travaille sans distraction (M=1,41, ÉT=1,00) démontrent que peu d’organisation au 











1.1.4 Activités d’apprentissage 
 
Les fréquences d’utilisation de pratiques pédagogiques différenciées associées aux 
activités d’apprentissage ont été mesurées à l’aide de huit énoncés. Trois d’entre elles 
s’intéressent plus spécifiquement aux élèves anxieux à savoir Je lis à voix haute les 
consignes d’une activité d’apprentissage à un élève présentant des manifestations d’anxiété 
(M=2,80, ÉT=1,11), J’adapte le matériel utilisé lors d’activités d’apprentissage pour les 
élèves présentant des manifestations d’anxiété (M=2,04, ÉT=1,05) et Je propose un rôle 
non verbal à l'élève anxieux lors d'une activité ou d'une présentation (M=1,85, ÉT=1,12). 
Ces pratiques ont été rapportées comme quelquefois mises en place par les enseignants. 
Toujours au regard de la différenciation des activités d’apprentissage mais de manière plus 
générale, les pratiques suivantes ont été rapportées comme souvent mises en place : Je 
varie la longueur des consignes en fonction des besoins des élèves (M=2,89, ÉT=0,83), Je 
favorise la collaboration dans les activités d’apprentissage (M=2,86, ÉT=0,88). Suivent les 
pratiques J’utilise une image ou un objet pour amorcer ou pour contextualiser une activité 
d’apprentissage (M=2,41, ÉT=0,95) et J’invite l’élève à reformuler ou à revoir dans sa tête 
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permets à un élève d’écrire les consignes données oralement pour une activité (M=1,82, 
ÉT=1,47) a été rapportée comme étant quelquefois mise en place par les enseignants de 





1.1.5 Stratégies d’enseignement 
 
 Autre composante inhérente à la différenciation pédagogique, les stratégies 
d’enseignement mises en place par les enseignants ont été rapportées à l’aide de dix 
énoncés. La figure 6 présente les moyennes associées à chacune des pratiques. Pour cinq 
d’entre elles, les enseignants ont rapporté une fréquence d’utilisation quasi constante. Il 
s’agit des pratiques suivantes : J’apprécie l’humour et je l’utilise pour favoriser un bon 
climat de classe (M=3,29, ÉT= 0,79), Je valorise la réussite de l'élève en nommant ses 
forces (M=3,25, ÉT=0,60), Je questionne fréquemment les élèves afin de vérifier leur 
compréhension (M=3,19, ÉT=0,65), J’établis un climat de classe qui valorise les 
différences (M=3,09, ÉT=0,87) et Je crée des liens entre les nouveaux apprentissages et le 
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prévois à l'intérieur du cours, un moment de discussion et d'échanges en grand groupe 
avec les élèves (M=2,54, ÉT=1,12), Je fournis à l'élève un canevas de travail qui inclut les 
éléments essentiels pour l'aider à structurer son travail (M=2,50, ÉT=0,99), Je propose à 
l'élève de choisir son instrument de musique (M=2,29, ÉT=0,94), Je tiens compte de la 
différence entre les garçons et les filles (M=2,14, ÉT=1,10) et J'ai recours à différents 
moyens pour entrer en relation avec l'élève (agenda, forum, blogue, tableau des nouvelles, 





1.1.6 Ressources matérielles 
 
 Huit pratiques de différenciation des ressources matérielles, dont trois spécifiques 
aux élèves anxieux ont été proposées aux enseignants à l’intérieur du questionnaire afin de 
rapporter leurs fréquences d’utilisation. En ce qui concerne les élèves anxieux, les 
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besoins, j’enseigne un contenu différent de celui prévu au programme à un élève présentant 
des manifestations d'anxiété (M=1,84, ÉT=1,00), Je donne moins de travail à un élève 
présentant des manifestations d’anxiété qu’aux autres élèves (M=1,66, ÉT=0,98) et J’ai 
recours à des éléments technologiques pour accommoder les élèves présentant des 
manifestations d’anxiété (ordinateur, iPad, enregistreur, etc.) (M=1,47, ÉT=1,26).  
 
De façon plus générale, les pratiques les plus souvent utilisées en ce qui concerne la 
différenciation des ressources matérielles sont : Les activités et le matériel proposés durant 
une activité sont adaptés en fonction du niveau de l’élève (M=2,96, ÉT=0,91), J’utilise les 
résultats aux évaluations pour planifier/adapter les activités d'apprentissage (M=2,78, 
ÉT=0,97) et J’utilise des éléments graphiques ou en couleur pour faciliter la 
compréhension d’une activité d’apprentissage (M=2,46, ÉT=1,16). De leur côté, les 
pratiques Je propose aux élèves différents modes de présentation pour un travail (exposé, 
vidéo, maquette) (M=1,74, ÉT=1,18), et Je réserve un moment où l’élève choisit lui-même 
son activité d’apprentissage (centre d’apprentissage, projets personnels, travail individuel 
comportant des choix...) (M=1,29, ÉT=0,86) semblent des pratiques moins souvent mises 
en place par les enseignants. Les moyennes de chacune des pratiques sont présentées à 











 La dernière section du questionnaire s’est intéressée à la différenciation dans les 
évaluations. Parmi les onze pratiques présentées à la figure 8, quatre s’intéressent 
spécifiquement aux élèves anxieux. Il s’agit des pratiques : Lors d'un concert, je donne une 
responsabilité hors scène à un élève stressé ou anxieux (accessoiriste, technicien de son, 
etc.) (M=1,79, ÉT=1,20), Les évaluations sont modifiées afin d’accommoder les élèves 
présentant des manifestations d’anxiété (M=1,70, ÉT=1,17) et Je propose à l'élève anxieux 
de présenter sa réalisation, seul dans la classe lors de la récréation tout en augmentant le 
nombre de personnes dans la classe durant l'année (M=1,57, ÉT=1,16). Ces pratiques ont 
toutes été rapportées comme quelquefois mises en place alors que la pratique Je permets à 
un élève présentant des manifestations d’anxiété de faire à l’écrit un examen plutôt qu’à 
l’oral (M=1,08, ÉT=1,01) a été rapportée comme rarement mise en place. 
 
 En ce qui concerne les autres pratiques associées aux évaluations, J'évalue au 
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plus souvent utilisée. Par la suite, les enseignants ont rapporté avoir quelquefois recours 
aux pratiques suivantes : Je prévois des générales du concert devant quelques spectateurs 
(M=2,47, ÉT=1,09), J'invite des intervenants de l'école à assister à des petites 
présentations en classe (autres classes, direction, concierge, service de garde) (M=2,39, 
ÉT=0,96), J’ai recours à des évaluations formatives (M=2,31, ÉT=0,94), Je propose aux 
élèves différents types d'évaluations (M=2,19, ÉT=0,99). Finalement, les deux pratiques 
suivantes sont associées à une mise en place se situant entre rarement et quelquefois : Les 
élèves s'autoévaluent (M=1,93, ÉT=0,90) et J'ai recours à des examens impliquant des 
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1.1.8 Score moyen différenciation pédagogique 
 
À partir des résultats obtenus pour chacune des catégories associées à la 
différenciation pédagogique présentées précédemment, nous avons calculé le score moyen 
de chacune de ces catégories afin de vérifier celles qui regroupent les pratiques 
pédagogiques les plus fréquemment mises en place par les enseignants de musique. À la 
lumière des informations présentées à l’intérieur de la figure 9, il nous est permis de croire 
que les pratiques pédagogiques associées à l’organisation du temps sont celles auxquelles 
les enseignants de musique ont le plus souvent recours (M=2,89, ÉT=0,52). Les stratégies 
d’enseignement (M=2,72, ÉT=0,51) apparaissent également comme des pratiques 
pédagogiques qui sont souvent mises en place de même que l’organisation des lieux 
(M=2,45, ÉT=0,59) et les activités d’apprentissage (M=2,37, ÉT=0,65). De leur côté, 
l’organisation des regroupements (M=2,04, ÉT=0,60), les ressources matérielles (M=2,02, 
ÉT=0,59) et les évaluations (M=2,02, ÉT=0,50) semblent les pratiques les moins 
susceptibles d’être mises en place dans les classes de musique. Finalement, le score total 
associé à l’ensemble des pratiques nous indique que pour l’ensemble des répondants, la 
mise en place de pratiques pédagogiques différenciées se situe entre quelquefois et souvent 
(M=2,36, ÉT=0,44).  
 
Nous avons également calculé les scores moyens associés à la mise en place de 
pratiques pédagogiques différenciées en ne conservant que les items s’adressant 
spécifiquement aux élèves anxieux. Cette discrimination des pratiques nous a permis de 
vérifier la proportion à laquelle les enseignants mettent en place des pratiques pédagogiques 
différenciées s’adressant à la classe en général comparativement aux pratiques 







Score moyen différenciation pédagogique 
 
 À la lumière des résultats présentés à la figure 9, nous pouvons constater que les 
fréquences associées à la mise en place de pratiques pédagogiques spécifiques pour les 
élèves anxieux sont toujours plus faibles que celles associées aux pratiques pédagogiques 
pour les élèves en général. D’autre part, les tests T pour échantillons appariés présentés au 
tableau 5 nous indiquent des différences significatives pour toutes les catégories de 
pratiques à l’exception des stratégies d’enseignement où les items pour les élèves anxieux 
sont identiques à ceux des autres élèves.  
 
Tableau 5 
Test des échantillons appariés 
Variables T Sig 
Organisation des lieux 5,558 ,000 
Organisation du temps 10,725 ,000 
Organisation des regroupements 8,937 ,000 
Activités d’apprentissage 3,401 ,001 
Stratégies d’enseignement   
Ressources matérielles 7,767 ,000 
Évaluations 10,200 ,000 

















1.2 Fréquences de consultation et de collaboration 
 
 Nous nous sommes également intéressés à l’aspect consultatif et collaboratif des 
enseignants de musique en milieu scolaire (sous-objectif 1.2). Nous avons donc interrogé 
les enseignants sur leur fréquence de consultation et de collaboration de même que sur les 
motifs qui leur sont associés. Dans un premier temps, une échelle à cinq niveaux : Jamais, 
1-5, 6-10, 11-20 et 20+ a permis de connaître la fréquence moyenne à laquelle les 
enseignants consultaient annuellement. La figure 10 nous permet de constater que le 
titulaire de classe est la personne la plus fréquemment consultée par les enseignants de 
musique (M=15,48, ÉT=9,37). Viennent ensuite le technicien(ne) en éducation spécialisée 
(TES) (M=14,41, ÉT=9,41), les autres collègues enseignants (M=12,00, ÉT=9,48) les 
membres de la direction (M=9,53, ÉT=8,31) et les parents ou tuteurs légaux (M=6,63, 
ÉT=6,41). Finalement, il semble que les membres du service de garde (M=4,50, ÉT= 7,06), 
le psychoéducateur et/ou le psychologue scolaire (M=4,49, ÉT=6,25), l’orthopédagogue 
(M=3,51, ÉT=5,67) et l’animateur(trice) à la vie spirituelle et à l'engagement 
communautaire (AVSEC) (M=0,55, ÉT=1,88) soient les personnes les moins souvent 






Fréquences de consultation/collaboration 
 
 
La figure 10 présente également les moyennes de fréquences annuelles pour 
lesquelles les enseignants sont consultés par les différents intervenants scolaires. Les 
résultats nous indiquent que les titulaires de classe sont ceux qui consultent le plus souvent 
les enseignants de musique (M=8,11, ÉT=8,15). Suivent le technicien(ne) en éducation 
spécialisée (TES) (M=7,47, ÉT=8,16), les autres collègues enseignants (M=7,41, ÉT=8,40), 
les membres de la direction (M=4,92, ÉT= 5,74), les parents ou les tuteurs légaux (M=3,64, 
ÉT=4,67), le psychoéducateur/psychologue scolaire (M=2,53, ÉT=4,51), l’orthopédagogue 
(M=1,92, ÉT= 4,43). De leurs côtés, les membres du service de garde (M=1,45, ÉT=3,26) 
et l’animateur(trice) à la vie spirituelle et à l'engagement communautaire (AVSEC) 
(M=0,22, ÉT= 1,01) semblent ceux qui consultent le moins l’enseignant de musique.  
 
Autre aspect susceptible d’influencer la mise en place de pratiques pédagogiques 
différenciées, la fréquence de collaboration entre les divers intervenants du milieu scolaire 


























encore une fois que le titulaire de classe semble être la personne la plus souvent sollicitée 
pour travailler en collaboration avec l’enseignant de musique (M=10,94, ÉT=9,03). 
Viennent ensuite le technicien(ne) en éducation spécialisée(TES) (M=10,69, ÉT=9,70), les 
autres collègues enseignants (M=9,25, ÉT=8,96), les membres de la direction (M=6,15, 
ÉT= 7,18), les parents ou les tuteurs légaux (M=4,52, ÉT=6,50), le 
psychoéducateur/psychologue scolaire (M=3,68, ÉT=6,46), le service de garde (M=3,04, 
ÉT=5,92), l’orthopédagogue (M=2,00, ÉT= 4,72) et finalement l’animateur(trice) à la vie 
spirituelle et à l'engagement communautaire (AVSEC) (M=0,48, ÉT= 2,59).  
 
En ce qui concerne les motifs associés à la consultation, la figure 11 nous indique 
que les motifs les plus souvent évoqués lors de la consultation concernent, par ordre 
décroissant, l’intervention sur les comportements (M=92,1, ÉT=0,27), les manifestations 
liées à l’anxiété (M=76,2, ÉT=0,42), le plan d’intervention (M=71,3, ÉT=0,45), la gestion 
de classe (M=64,4, ÉT=0,48), l’évaluation des difficultés (M=54,5, ÉT=0,50), les pratiques 
enseignantes (M=45,4, ÉT=0,50), la différenciation pédagogique (M=43,6,ÉT=0,49) et 
finalement l’évaluation des apprentissages (M=36,6, ÉT= 0,48). 
 
Parmi les motifs pour lesquels les enseignants sont consultés (figure 11), 
mentionnons l’intervention sur les comportements (M=85,1, ÉT=0,35), le plan 
d’intervention (M=61,4, ÉT=0,48), l’évaluation des difficultés (M=57,4, ÉT=0,49), les 
manifestations liées à l’anxiété (M=48,5, ÉT=0,50), l’évaluation des apprentissages 
(M=36,6, ÉT= 0,48), la gestion de classe (M=33,7, ÉT=0,47), les pratiques enseignantes 







Motifs de consultation/collaboration 
 
Finalement, en ce qui concerne les motifs de collaboration, ils varient quelque peu 
des motifs de consultation (figure 11). En premier lieu arrivent encore l’intervention sur les 
comportements (M=87,1, ÉT=0,33) et le plan d’intervention (M=58,4, ÉT=0,49). Suivent 
ensuite la gestion de classe (M=58,4, ÉT=0,49), l’évaluation des difficultés (M=57,4, 
ÉT=0,49), les manifestations liées à l’anxiété (M=50,5, ÉT=0,50), les pratiques 
enseignantes (M=49,5, ÉT=0,45) et la différenciation pédagogique (M=45,4, ÉT=0,42). Il 
semble finalement que l’évaluation des apprentissages (M=26,7, ÉT= 0,44) constitue le 
motif de collaboration le moins fréquent. 
 
L’analyse des scores globaux associés à chacune des composantes (figure 12) nous 
indique que les enseignants de musique consultent davantage annuellement (M=71,13, 
ÉT=44,19) qu’ils sont consultés (M=37,71, ÉT=34,30) et que ces derniers collaborent en 





























Scores de consultation/collaboration 
 
 
1.3 Implantation de la différenciation pédagogique 
 
 Nous nous sommes également questionné sur l’influence du contexte sur la mise en 
place de pratiques pédagogiques différenciées (sous-objectif 1.3). Pour répondre à cette 
question, 25 items ont été présentés et les enseignants devaient préciser à l’aide d’une 
échelle Likert à quatre niveaux l’influence de chacun soit : 1= Favorise beaucoup, 
2=Favorise un peu, 3= Nuit un peu et 4=Nuit beaucoup. 
 
La figure 13 indique que l’item L’appréciation de mes élèves face à mes cours 
(M=1,49, ÉT=0,57) semble celui qui favorise les enseignants à planifier et à mettre en place 
le plus de pratiques pédagogiques différenciées. Parmi les autres items favorisant la mise en 
place de telles pratiques mentionnons L’exemple de collègues enseignants intégrant avec 
succès des stratégies pédagogiques différenciées dans leur classe (M=1,60, ÉT=0,55), Le 
support de la direction (M=1,60, ÉT=0,54), L’expérience en termes de différenciation 
pédagogique (M=1,69, ÉT=0,75), Le support des collègues enseignants (M=1,71, 
ÉT=0,66), Les bénéfices perçus au regard de mes connaissances 
personnelles/professionnelles (M=1,73, ÉT=0,64), La préoccupation à propos de l’effet  
sur l’apprentissage en général des élèves (M=1,80, ÉT-=0,71), La formation reçue sur la 
différenciation pédagogique (M=1,84, ÉT=0,80), Ma tolérance au risque en général 


























pédagogique en cas de besoin (M=1,95, ÉT=0,90) et La documentation disponible sur la 
différenciation pédagogique (M=1,98, ÉT=0,63). 
 
Viennent ensuite les items auxquels les enseignants considèrent comme favorisant 
un peu la différenciation pédagogique à savoir : La préoccupation au sujet du manque de 
pratiques innovantes au regard des besoins de mes élèves (M=2,03, ÉT=0,70), La 
disponibilité du matériel pédagogique (M=2,06, ÉT=0,99), La gestion de classe (M=2,09, 
ÉT=1,08), Les attentes et initiatives de l’école (M=2,13, ÉT=0,68), Le temps disponible 
pour la planification (M=2,17, ÉT=1,13), La diversité culturelle des élèves (M=2,21, 
ÉT=0,89), La supervision disponible (M=2,23, ÉT=0,73), L’attente des élèves (M=2,25, 
ÉT=0,71), Le temps disponible avec les élèves (M=2,34, ÉT=1,22), L’attente des parents 
(M=2,50, ÉT=0,74), Les attentes et initiatives des commissions scolaires 
(M=2,53,ÉT=0,80). Finalement, les items La diversité académique des élèves (M=2,64, 
ÉT=0,97), Les attentes ministérielles (M=2,76, ÉT=0,88) et le Le nombre d’élèves par 
classe (M=2,87, ÉT=1,14) semblent être des items qui nuisent un peu à la mise en place de 







Facteurs d’influences de la mise en place de la différenciation pédagogique
 
Étant donné le nombre passablement élevé d’items associés à l’implantation, nous 
avons procédé à des analyses factorielles en composantes principales (ACP) afin de réduire 
le nombre de variables à analyser et qui nous seront utiles dans l’atteinte de notre deuxième 
objectif. Cette approche, de type exploratoire, vise à condenser l’information contenue à 
l’intérieur d’un grand nombre de variables en un ensemble restreint de nouvelles 
dimensions composites tout en assurant une perte minimale d’informations (Hair et al., 
2010). Elle permet donc de faire émerger les construits ou les dimensions sous-jacentes à 



























Nombre d'élèves par classe 
Attentes ministérielles 
Diversité académique élèves 
Attentes commission scolaire 
Attente des parents 
Temps disponible élèves 
Attente des élèves 
Supervision disponible 
Diversité culturelle élèves 
Temps planification 
Attentes de l'école 





Tolérance au risque 




Expérience en DP 
Support direction 
Exemples collègues 
Appréciation des élèves 





 Dans le but de conduire correctement les analyses, nous nous sommes basé sur la 
démarche proposée par Hair et ses collaborateurs (2010) qui suggèrent dans un premier 
temps de s’assurer qu’il existe un minimum de corrélation entre les variables. À l’intérieur 
du tableau 6, nous pouvons constater que le déterminant de la matrice de corrélation est 
relativement faible sans être égal à zéro (0.0000002), ce qui suggère que l’ensemble des 
variables est au moins légèrement corrélé. D’autre part, l’indice KMO de 0,751 nous 
indique que les corrélations entre les items sont d’un niveau qui permet d’identifier 
l’existence d’une certaine structure dans les variables. Enfin, le résultat du test de sphéricité 
de Bartlett est significatif (p<0005) ce qui nous permet de rejeter l’hypothèse nulle voulant 
qu’il s’agisse d’une matrice identité ce qui signifierait que toutes les variables seraient 
parfaitement indépendantes les unes des autres et donc qu’il n’y aurait pas de structure 
factorielle sous-jacente dans les données. Bref, ces premières données nous suggèrent de 
procéder à l’analyse en composante principale. 
 
Tableau 6 
Mesure de l’adéquation de l’échantillonnage (KMO) et Test de sphéricité de Bartlett 
Déterminant de la matrice 
de corrélation 
Test Kaiser-Meyer-Olkin Test de Bartlett 
0.0000002 .751 .000 
 
Dans un deuxième temps, nous avons consulté les résultats des analyses de variance 
totale expliquée afin de déterminer le nombre de composantes à extraire. À la lumière des 
résultats, nous sommes en mesure de constater que sept composantes ont une valeur propre 
initiale égale ou supérieure à 1 (annexe H) ce qui signifie que la mise en commun de ces 
composantes permet d’expliquer 68,97% de la variance totale. Nous avons voulu par la 
suite, déterminer la combinaison de variables qui est la plus associée à chacune de ces 
composantes. Afin de maximaliser la somme des variances des carrés des saturations dans 
chacune des colonnes de la matrice des composantes, une rotation orthogonale de type 
VARIMAX a été réalisée (annexe I). Grâce à cette méthode de rotation, chacune des 




faible possible sur les autres facteurs. Il s’agit donc de maximaliser les corrélations faibles 
de façon à opérer une discrimination entre les composantes et de parvenir à une explication 
plus intéressante des relations entre les variables. Le tableau 7 présente un résumé des 





 Tableau 7 
Analyses en composantes principales des composantes associées à l’implantation (rotation Varimax)
Composantes et variables Coefficients Variance en % 
  Réelle Interne 
Composante 1 : temps disponible    
5. Temps disponible avec les élèves 0,866 27,4 39,7 
4. Temps disponible pour la planification 0,806   
3. Disponibilité du matériel pédagogique 0,768   
2. Gestion de classe 0,710   
1. Nombre d’élèves par classe 0,493   
Composante 2 : bénéfices    
21. Bénéfices perçus au regard des connaissances 0,766 10,3 14,9 
24. Préoccupation à propos de l’effet sur l’apprentissage des élèves 0,705   
22. Appréciation des élèves face aux cours 0,637   
23. Préoccupation au sujet du manque de pratiques innovantes 0,539   
16. Expérience en termes de différenciation pédagogique 0,525   
20. Tolérance au risque en général 0,441   
Composante 3 : attentes proches    
7. Attente des parents 0,838 9,41 13,6 
8. Attente et initiative de l’école 0,693   
6. Attente des élèves 0,674   
Composante 4 : support    
13. Support des collègues enseignants 0,826 6,78 9,8 
14. Support de la direction 0,724   
15. Formation reçue sur la différenciation pédagogique 0,542   
25. Exemple de collègues intégrant avec succès la DP 0,422   
Composante 5 : ressources    
18. Documentation disponible sur la différenciation pédagogique 0,856 5,53 8,0 
19. Accessibilité à un expert 0,783   
17. Supervision disponible 0,652   
Composante 6 : attentes éloignées    
 9.  Attentes et initiatives des commissions scolaires 0,816 5,04 7,31 
10. Attentes ministérielles 0,805   
Composante 7 : diversité    
12. Diversité culturelle des élèves 0,836 4,37 6,34 
11. Diversité académique des élèves 0,817   




L’analyse des moyennes pour chacune des composantes présentées à l’intérieur de 
la figure 14 nous permet de constater que les variables associées au support (M=1,69, 
ÉT=0,47) et aux bénéfices (M=1,78, ÉT=0,47) sont celles qui semblent le plus favoriser la 
mise en place de pratiques éducatives différenciées. Rappelons que les échelles à l’intérieur 
du questionnaire sont inversées, c’est-à-dire que plus la moyenne est élevée, plus les 
variables sont susceptibles de nuire à l’implantation. Viennent ensuite les variables 
associées aux ressources (M=2,05, ÉT=0,64), celles associées aux attentes proches 
(M=2,29, ÉT=0,60) et celles associées au temps disponible (M=2,30, ÉT=0,87). 
Finalement, les résultats suggèrent que la diversité (M=2,42, ÉT=0,84) et les attentes 
éloignées (M=2,64, ÉT=0,79) constitueraient des composantes qui pourraient nuire 
légèrement à la mise en place de ces mêmes pratiques dans les classes de musique. 
 
Figure 14 



























1.4 Analyse des groupements d’enseignants 
 
Les résultats des analyses précédentes nous ont permis de remarquer qu’il existe une 
variabilité relativement importante au regard des fréquences d’utilisation de la 
différenciation pédagogique de même que sur les motifs de consultation et de collaboration. 
Alors que certaines pratiques, qu’elles soient pédagogiques, consultatives ou collaboratives 
présentent des fréquences d’utilisation élevées, d’autres le sont beaucoup moins. Nous nous 
sommes donc questionné à savoir s’il pouvait exister des profils d’enseignants regroupant 
des caractéristiques similaires et qui pourraient expliquer les différents degrés de mise en 
œuvre de la différenciation pédagogique (sous-objectif 1.4). Pour répondre à cette question, 
nous avons réalisé des analyses de classification hiérarchique (cluster). Ce type d’analyse a 
pour objectif le groupement de données ou d’individus en fonction de leurs caractéristiques. 
Elle est dite hiérarchique ascendante, car elle part d’une situation où à un extrême tous les 
individus sont seuls dans une classe chacun, puis sont rassemblés en classes de plus en plus 
grandes en fonction de leurs similitudes sur les variables analysées (Hair et al.2010). Dans 
ce cas-ci, l’analyse est réalisée à partir des moyennes obtenues par chaque enseignant sur 
les sept catégories de pratiques pédagogiques différenciées présentées précédemment 
(section 1.1). 
 
Une façon d’illustrer les résultats de l’analyse par classification est l’utilisation du 
dendrogramme. La réalisation du dendrogramme se base sur le calcul des distances entre 
chaque paire de classes (individus) à partir des données des variables associées à chacune 
des composantes de la différenciation pédagogique. Par la suite, une fusion est réalisée 
successivement avec les paires les plus proches. Après chaque fusion, les distances entre 
toutes les paires sont mises à jour. Le processus se poursuit jusqu’à ce que tous les 
individus soient groupés en un seul groupe (l’autre extrême des regroupements). La hauteur 
de la branche indique la distance entre chaque groupe qu’elle relie. Plus la branche est 
longue, plus les individus présents à l’intérieur des groupes sont susceptibles de présenter 
des caractéristiques éloignées. À l’inverse, plus la branche est courte, plus les individus 




caractéristiques. L’objectif étant d’obtenir une homogénéité intragroupe et une 
hétérogénéité inter-groupe (Hair et al.2010).  
 
Une fois l’analyse complétée, l’étape suivante consiste à déterminer le nombre de 
groupes qui sera conservé pour la classification des différents profils des enseignants. 
L’examen du dendrogramme issu de l’analyse par classification des scores moyens de 
différenciation pédagogique (figure 15) nous suggère différents groupements possibles.  
Cinq groupes nous sont apparus comme étant susceptibles de respecter les prémisses de 
l’analyse par classification soit de rassembler un nombre suffisant d’individus aux 
caractéristiques similaires tout en nous permettant de nuancer les différences entre les 
groupes (hauts différenciateurs, moyens différenciateurs, mixtes, faibles différenciateurs, 
très faibles différenciateurs). Bien que cette première observation soit quelque peu 
arbitraire, il existe certaines méthodes statistiques qui nous ont permis de valider nos 



















Une des méthodes consiste à regarder le carré de la distance euclidienne entre 
chacun des groupes. Ces coefficients correspondent à la mesure de changement de 
l’hétérogénéité entre les individus. Rappelons que l’objectif est de conserver la plus grande 
homogénéité entre les individus du groupe tout en préservant l’hétérogénéité entre les 
groupes. L’analyse de la figure 16 nous permet de constater qu’à partir du quatrième 
groupe, la distance entre les individus tend à se stabiliser, ce qui signifie que les individus 
se répartissent de façon plus homogène à l’intérieur de quatre groupes, qu’ils le seraient à 
l’intérieur de trois groupes ou moins. 
 
Figure 16 
Mesures d’hétérogénéité entre les groupes 
 
Une autre façon de déterminer le nombre de groupes est de se référer au 
pourcentage de changement de la mesure d’hétérogénéité. Ce pourcentage est obtenu par la 
division du coefficient d’agglomération associé au groupe le plus grand (celui qui regroupe 
tous les individus) par le groupe qui le précède et ainsi de suite pour tous les groupes. 
Comme nous pouvons le constater à l’intérieur de la figure 17, les pourcentages 
d’hétérogénéité diminuent de manière significative jusqu’au cinquième groupe, à partir 
duquel ces mêmes pourcentages semblent se stabiliser. Nous pouvons également remarquer 
un bond entre le sixième et le septième groupe, ce qui signifie que nous pourrions 
considérer une structure à 7 groupes, toutefois le nombre d’individus dans une telle 

















rendre difficiles les comparatifs entre les groupes. Nous avons donc décidé d’explorer une 
solution à 4 et 5 groupes.  
 
Figure 17 
Pourcentages de baisse de la mesure d’hétérogénéité 
 
Une fois le nombre de groupes déterminé, nous avons voulu vérifier que les groupes 
se distinguent les uns des autres de manière significative sur les variables utilisées et 
confirmer que le groupement des enseignants n’est pas que le fruit du hasard. De plus, ces 
analyses nous ont permis de qualifier chacun des groupes et de leur attribuer un nom en 
fonction du profil des moyennes observées. 
 
Nous avons donc réalisé des analyses de variance univariée (ANOVA) en 
comparant les moyennes de chaque groupe sur les variables qui ont servi à calculer les 
groupements, à savoir les scores moyens des sept catégories de différenciation 
pédagogique. Les résultats présentés à l’intérieur du tableau 8 suggèrent que pour le modèle 
à quatre groupes, les valeurs inter-groupes et intragroupes (statistique F) sont significatives 
pour l’ensemble des variables (p<0.05) ce qui suppose des différences significatives entre 
























ANOVA modèle à 4 groupes 
Variables F Sig 
Score moyen organisation des lieux (scmol) 20,433 ,000 
Score moyen organisation du temps (scmot) 26,035 ,000 
Score moyen organisation des regroupements (scmor) 31,406 ,000 
Score moyen activités d’apprentissage (scmaa) 43,211 ,000 
Score moyen stratégies d’enseignement (scmse) 54,033 ,000 
Score moyen ressources matérielles (scmrm) 44,174 ,000 
Score moyen évaluations (scmeval) 54,955 ,000 
 
Les analyses de comparaisons multiples post-hoc (mesures Bonferroni) démontrent 
qu’en termes d’organisation des lieux, le groupe correspondant aux hauts différenciateurs 
(M=2,80; ÉT=0,64) et celui associé aux moyens différenciateurs (M=2,58; ÉT=0,41) 
présentent une statistique F qui n’est pas significative, ce qui veut dire que les deux groupes 
ne sont pas différents sur cette variable. Même constat en ce qui concerne l’organisation 
des regroupements, où il ne semble pas exister de différences significatives entre le groupe 
moyens différenciateurs (M=2,07; ÉT=0,43) et le groupe faibles différenciateurs (M=1,84 
ÉT=0,47). Finalement, les analyses de comparaisons multiples nous permettent également 
d’observer une différence non significative entre le groupe très faibles différenciateurs 
(M=1,23; ÉT=0,34) et le groupe faibles différenciateurs (M=1,52; ÉT=0,20) sur le score 
moyen d’évaluation ce qui signifie que les 2 groupes présentent des similitudes sur cette 
variable. La figure 18 présente les moyennes de chaque groupe sur chacune des variables 







Moyennes des variables modèle à 4 groupes 
 
 Nous avons procédé aux mêmes analyses de variance, mais cette fois sur le modèle 
à cinq groupes. Encore une fois, les résultats des analyses de variance (tableau 9) 
démontrent qu’il existe une différence significative entre les groupes. 
 
Tableau 9 
ANOVA modèle à 5 groupes 
Variables F Sig 
Score moyen organisation des lieux (scmol) 19,791 ,000 
Score moyen organisation du temps (scmot) 24,488 ,000 
Score moyen organisation des regroupements (scmor) 23,870 ,000 
Score moyen activités d’apprentissage (scmaa) 47,850 ,000 
Score moyen stratégies d’enseignement (scmse) 40,459 ,000 
Score moyen ressources matérielles (scmrm) 36,207 ,000 
Score moyen évaluations (scmeval) 43,230 ,000 
 
Les analyses de comparaisons multiples post-hoc (Bonferroni) nous indiquent que le 
groupe hauts différenciateurs et le groupe mixtes ne se distinguent pas de manière 
significative à la fois sur les scores d’organisation des lieux (M=2,80; ÉT=0,64) (M=2,91; 

















Hauts différenciateurs (N=17) Moyens différenciateurs (N=56) 




d’apprentissage (M=3,05; ÉT=0,41) (M=2,95; ÉT=0,32). Le groupe mixtes présente 
également des différences non significatives avec le groupe moyens différenciateurs à la 
fois sur le score d’organisation des regroupements (M=2,17; ÉT=0,26) (M=2,03; ÉT=0,48), 
des stratégies d’enseignement (M=2,80; ÉT=0,28) (M=2,73; ÉT=0,34), des ressources 
matérielles (M=2,24; ÉT=0,32) (M=1,96; ÉT=0,37) de même que sur le score moyen 
d’évaluations (M=2,22; ÉT=0,23) (M=2,04; ÉT=0,38). 
 
Les résultats des analyses nous permettent également de constater que le groupe 
hauts différenciateurs (M=2,80; ÉT=0,64) et le groupe faibles différenciateurs (M=2,16; 
ÉT=0,45) ne se distinguent pas de façon significative avec le groupe moyens 
différenciateurs (M=2,46; ÉT=0,39) sur le score d’organisation des lieux. En ce qui 
concerne le score moyen d’organisation des regroupements, deux groupes présentent des 
différences non significatives soit le groupe faibles différenciateurs (M=1,84; ÉT=0,47) 
avec le groupe moyens différenciateurs (M=2,03; ÉT=0,48) et le groupe mixtes (M=2,17; 
ÉT=0,26) avec le groupe faibles différenciateurs (M=1,84; ÉT=0,47). Finalement, le groupe 
faibles différenciateurs (M=1,52; ÉT=0,20) et le groupe très faibles différenciateurs 
(M=1,23; ÉT=0,34) présentent des différences non significatives sur le score moyen associé 
aux évaluations. La figure 19 présente les moyennes de chaque groupe sur chacune des 







Moyennes des variables modèle à 5 groupes 
 
Les analyses précédentes et cette dernière figure suggèrent que la solution à cinq 
groupes est intéressante pour distinguer les enseignants et illustre la dénomination que nous 
avons mise de l’avant. Nous avons ainsi nommé le premier groupe « hauts 
différentiateurs » (n=15), puisque ce groupe se caractérise par les moyennes les plus 
élevées sur les sept catégories. Le second groupe « mixtes » (n=17) se caractérise par des 
moyennes similaires au groupe des hauts différentiateurs sur les scores moyens 
organisation des lieux (scmol), organisation du temps (scmot) et activités d’apprentissage 
(scmaa), mais aussi par des moyennes similaires au groupe des « moyens différenciateurs » 
(n=41) sur les catégories organisation des regroupements (scmor), des stratégies 
d’enseignement (scmse), des ressources matérielles (scmrm) de même que sur le score 
moyen d’évaluations (scméval). Enfin, les courbes plus basses sur le graphique illustrent les 
noms donnés aux deux autres groupes soit les « faibles différenciateurs » (n=23) et les 
« très faibles différentiateurs » (n=5).  
 
L’existence de ces groupes d’enseignants confirmée, il nous est maintenant possible 
de chercher à comprendre ce qui les distingue et ainsi répondre à notre deuxième objectif 

















Hauts différenciateurs (N=17) Mixtes (N=15) 
Moyens différenciateurs (N=41) Faibles différenciateurs (N=23) 




2. CARACTERISTIQUES DES DIFFERENTS GROUPES 
 
 Dans l’optique de mettre en lumière les variables caractérisant chacun des groupes 
comme le stipule le second objectif de notre thèse, nous avons comparé les groupes obtenus 
précédemment sur les variables les plus susceptibles d’influencer la mise en place de la 
différenciation pédagogique soit les scores de consultation et de collaboration, les scores 
d’implantation, de soutien et de satisfaction de même que certaines variables 
sociodémographiques telles que le sexe, le nombre d’années d’expérience en enseignement, 
le niveau de formation et le nombre d’élèves par classe. Afin de vérifier dans quelle mesure 
ces variables caractérisaient les différents groupes, nous avons eu recours encore une fois 
aux analyses de variance univariée (ANOVA) de même qu’au test de comparaison des 
données Khi-2. À l’instar des analyses de variance, ce test non paramétrique nous a permis 
d’examiner la nature de la relation entre des variables catégorielles et de vérifier 
l’indépendance de chacune d’elles. En d’autres termes, le test Khi-2 nous a permis de tester 
l’hypothèse nulle soit l’absence de relation entre les variables.  
 
L'hypothèse de départ est basée sur l'idée que le niveau de mise en place de la 
différenciation pédagogique est influencé par différents facteurs. Par convention, le seuil de 
signification a été fixé à 0,05. Ainsi, si la probabilité associée aux résultats de ces tests est 
inférieure à 0,05, cela nous permet de croire que lesdites variables influencent de façon 
significative la mise en place de pratiques pédagogiques différenciées. À l’inverse, si la 
probabilité des résultats est supérieure à 0,05, il nous sera alors permis de croire en 
l’absence de relation entre ces mêmes variables. 
 
2.1 Différenciation pour les élèves anxieux 
 
Afin de vérifier dans quelle mesure les groupes se différenciaient les uns des autres 
sur toutes les variables mentionnées précédemment, nous avons débuté par une analyse qui 
visait à démontrer que les groupes qui se distinguent en termes de différenciation 




des élèves présentant des manifestations d’anxiété. Pour ce faire, nous avons comparé les 
moyennes des groupes sur les pratiques qui s’orientent autour des élèves anxieux sur 
chacun des groupes. À la lumière des résultats présentés à l’intérieur du tableau 10, il nous 
est permis de constater que l’ensemble des pratiques se distingue de manière significative 
pour les cinq groupes de différenciateurs, à l’exception de la pratique Selon les besoins, 




ANOVA items de différenciation pédagogique pour les élèves anxieux 
Composantes F Sig 
Techniques de relaxation 8,23 ,000 
Gestion temps 12,808 ,000 
Temps apprentissage 6,574 ,000 
Temps examen 11,040 ,000 
Retrait apprentissage 4,979 ,001 
Retrait examen 6,008 ,000 
Consignes orales 5,830 ,000 
Rôle non verbal 8,580 ,000 
Adapation du matériel 10,324 ,000 
Éléments technologiques 8,372 ,000 
Charge de travail 2,815 ,029 
Contenu 0,926 ,453 
Présentation individuelle 11,026 ,000 
Responsabilité hors scène 6,481 ,000 
Format examens 7,189 ,000 
Modification des évaluations 9,463 ,000 
 
Le tableau 11 présente les différentes moyennes de chacun des groupes de 







Moyennes différenciation pédagogique anxiété/groupes 
 Groupes  
Composantes Haut Mixte Moyen Faible Très faibles 
Techniques de relaxation 2,47 2,67 1,93 1,52 0,20 
Gestion temps 2,53 2,60 1,73 0,91 1,20 
Temps apprentissage 3,24 3,20 2,76 2,26 1,80 
Temps examen 3,41 3,47 2,78 2,26 1,60 
Retrait apprentissage 2,12 1,47 1,37 1,17 0,20 
Retrait examen 2,29 1,47 1,41 1,09 0,20 
Consignes orales 3,47 3,40 2,73 2,22 2,00 
Rôle non verbal 2,53 2,60 1,80 1,22 0,60 
Adapation du matériel 2,65 2,80 2,05 1,35 0,80 
Éléments technologiques 2,59 2,00 1,27 0,87 0,40 
Charge de travail 2,29 1,60 1,66 1,30 1,40 
Contenu 2,18 1,87 1,71 1,91 1,40 
Présentation individuelle 2,18 2,07 1,83 0,55 0,40 
Responsabilité hors scène 2,71 2,40 1,56 1,27 1,00 
Format examens 1,88 1,40 1,05 0,43 0,40 
Modification des évaluations 2,71 2,40 1,44 1,05 1,00 
 
Des comparaisons multiples post-hoc (Bonferroni) indiquent que la pratique J’ai 
recours à certaines techniques de relaxation pour aider les élèves à maitriser leur stress 
(balle anti-stress, respiration, visualisation) permet de distinguer le groupe hauts 
différenciateurs (M=2,47; ÉT=1,08) et le groupe mixtes (M=2,67; ÉT=0,81) du groupe 
faibles différenciateurs (M=1,52; ÉT=1,12) et du groupe très faibles différenciateurs 
(M=0,20; ÉT=0,44). Cette même pratique se distingue également de manière significative 
entre le groupe moyens différenciateurs (M=1,93; ÉT=0,95) et le groupe très faibles 
différenciateurs (M=0,20; ÉT=0,44). 
 
Concernant la pratique J’enseigne à mes élèves présentant des manifestations 
d’anxiété une stratégie de gestion du temps, il existe une différence significative entre les 
groupes hauts différenciateurs (M=2,53; ÉT=0,71), moyens différenciateurs (M=1,73; 




(M=1,20; ÉT=1,09). Il existe également une différence significative entre le groupe mixtes 
(M=2,60; ÉT=0,91) et le groupe moyens différenciateurs (M=1,73; ÉT=0,94), le groupe 
faibles différenciateurs (M=0,91; ÉT=0,73) et le groupe très faibles différenciateurs 
(M=1,20; ÉT=1,09). Même constat entre le groupe moyens différenciateurs (M=1,73; 
ÉT=0,94) et le groupe faibles différenciateurs (M=0,91; ÉT=0,73). Le groupe faibles 
différenciateurs (M=2,26; ÉT=1,05) et le groupe très faibles différenciateurs (M=1,80; 
ÉT=1,30) se différencient sur la pratique J’accorde plus de temps à un élève présentant des 
manifestations d’anxiété pour compléter une situation d’apprentissage à la fois entre le 
groupe hauts différenciateurs (M=3,24; ÉT=0,43) et le groupe mixtes (M=3,20; ÉT=0,67). 
Même observation du côté de la pratique J’accorde plus de temps à un élève présentant des 
manifestations d’anxiété pour réaliser un examen avec une différence significative entre le 
groupe mixtes (M=3,47; ÉT=0,64) et le groupe moyens différenciateurs (M=2,78; 
ÉT=0,72). 
 
La pratique Lors d’une activité d’apprentissage, je place un élève présentant des 
manifestations d’anxiété dans un autre local ou dans un endroit calme de la classe afin 
qu’il travaille sans distraction est plus utilisée par le groupe hauts différenciateurs 
(M=2,12; ÉT=0,99) que par les groupes faibles différenciateurs (M=1,17; ÉT=0,83) et très 
faibles différenciateurs (M=0,20; ÉT=0,44). La pratique Lors d’un examen, je place un 
élève présentant des manifestations d’anxiété dans un autre local ou dans un endroit calme 
de la classe afin qu’il travaille sans distraction ajoute une différence significative entre le 
groupe moyens différenciateurs (M=1,41; ÉT=1,07) et le groupe hauts différenciateurs 
(M=2,29; ÉT=0,77). De son côté, la pratique Je lis à voix haute les consignes d’une activité 
d’apprentissage à un élève présentant des manifestations d’anxiété présente une différence 
significative entre le groupe faibles différenciateurs (M=2,22; ÉT=1,27), le groupe hauts 
différenciateurs (M=3,47; ÉT=0,62) et le groupe mixtes (M=3,40; ÉT=0,73). D’autre part, 
le groupe faibles différenciateurs (M=1,22; ÉT=0,85) et le groupe très faibles 
différenciateurs (M=0,60; ÉT=0,89) se distinguent d’avec les groupes hauts différenciateurs 
(M=2,53; ÉT=1,12) et le groupe mixtes (M=2,60; ÉT=0,82) sur la pratique Je propose un 




 En ce qui concerne la pratique J’adapte le matériel utilisé lors d’activités 
d’apprentissage pour les élèves présentant des manifestations d’anxiété et la pratique Je 
propose à l'élève anxieux de présenter sa réalisation, seul dans la classe lors de la 
récréation tout en augmentant le nombre de personnes dans la classe durant l'année elles 
permettent de distinguer les groupes faibles différenciateurs (M=1,35; ÉT=0,98) (M=0,55; 
ÉT=0,67) et très faibles différenciateurs (M=0,80; ÉT=1,09) (M=0,40; ÉT=0,54)  avec les 
groupes hauts différenciateurs (M=2,65; ÉT=0,93) (M=2,18; ÉT=0,88), mixtes (M=2,80; 
ÉT=0,77) (M=2,07; ÉT=1,22) et moyens différenciateurs (M=2,05; ÉT=0,86) (M=1,83; 
ÉT=1,09). La pratique J’ai recours à des éléments technologiques pour accommoder les 
élèves présentant des manifestations d’anxiété (ordinateur, iPad, enregistreur, etc.) se 
distingue entre le groupe hauts différenciateurs (M=2,59; ÉT=1,22) et les groupes moyens 
différenciateurs (M=1,27; ÉT=1,14), faibles différenciateurs (M=0,87; ÉT=1,10) et très 
faibles différenciateurs (M=0,40; ÉT=0,54). Cette même pratique se distingue également 
entre le groupe mixtes (M=2,00; ÉT=1,00) et le groupe faibles différenciateurs (M=0,87; 
ÉT=1,10). Je donne moins de travail à un élève présentant des manifestations d’anxiété 
qu’aux autres élèves est une pratique qui se distingue de manière significative seulement 
entre le groupe hauts différenciateurs (M=2,29; ÉT=0,98) et le groupe faibles 
différenciateurs (M=1,30; ÉT=0,92). 
 
 Les pratiques Lors d'un concert, je donne une responsabilité hors scène à un élève 
stressé ou anxieux (accessoiriste, technicien de son, etc.) et Je permets à un élève 
présentant des manifestations d’anxiété de faire à l’écrit un examen plutôt qu’à l’oral se 
distinguent à la fois entre le groupe hauts différenciateurs (M=2,71; ÉT=1,04) (M=1,88; 
ÉT=0,99) et les groupes moyens différenciateurs (M=1,56; ÉT=1,16) (M=1,05; ÉT=0,92), 
faibles différenciateurs (M=1,27; ÉT=1,07) (M=0,43; ÉT=0,67) et très faibles 
différenciateurs (M=1,00; ÉT=1,22) (M=0,40; ÉT=0,54) de même qu’entre le groupe 
mixtes (M=2,40; ÉT=0,91) (M=1,40; ÉT=1,12) et le groupe faibles différenciateurs 
(M=1,27; ÉT=1,07) (M=0,43; ÉT=0,67). Finalement, la pratique Les évaluations sont 
modifiées afin d’accommoder les élèves présentant des manifestations d’anxiété présente 




groupes moyens différenciateurs (M=1,44; ÉT=0,97), faibles différenciateurs (M=1,05; 
ÉT=1,02) et très faibles différenciateurs (M=1,00; ÉT=1,00) de même qu’entre le groupe 
mixtes (M=2,40; ÉT=0,82) et les groupes moyens différenciateurs (M=1,44; ÉT=0,97) et 
faibles différenciateurs (M=1,05; ÉT=1,02).  
 
 Tous ces résultats confirment de manière non équivoque que le degré de mise en 
œuvre de pratiques pédagogiques différenciées pour les élèves anxieux est proportionnel au 
degré de mise en œuvre de pratiques pédagogiques différenciées pour les élèves en général. 
À titre d’exemple, les enseignants qui font partie du groupe hauts différenciateurs en termes 
de différenciation pédagogique pour les élèves en général sont également ceux qui 
différencient le plus pour les élèves présentant des manifestations d’anxiété, suivi par le 
groupe mixtes et ainsi de suite pour l’ensemble des groupes.  
 
2.2 Consultation et collaboration 
 
Nous avons également voulu vérifier le lien entre la consultation, la collaboration et 
le niveau de mise en oeuvre de la différenciation pédagogique (sous-objectif 2.1). Pour y 
arriver, nous avons procédé à des analyses de variance de type ANOVA en comparant les 
groupes identifiés en 1.4 sur les variables de consultation et de collaboration. Les résultats 
des analyses présentés au tableau 12 démontrent des différences significatives au regard des 
variables de consultation et de collaboration, ce qui signifie que nous pouvons rejeter 
l’hypothèse nulle à l’effet que les moyennes proviennent d’une même population. Les 
analyses de comparaisons multiples post-hoc (Bonferroni) précisent que la variable 
consultation est significativement plus utilisée par le groupe hauts différenciateurs 
(M=97,88; ÉT=54,70) que par le groupe faibles différenciateurs (M=57,82; ÉT=37,30). 
 
Au sujet de la collaboration, les analyses de variance démontrent que cette dernière 
est significative entre quatre des groupes de différenciateurs à savoir le groupe hauts 
différenciateurs (M=83,17; ÉT=63,65), le groupe moyens différenciateurs (M=47,51; 




très faibles différenciateurs (M=20,60; ÉT=15,70). Finalement, il semblerait que le fait 
d’être consulté ne serait pas lié à la mise en place de pratiques pédagogiques différenciées. 
 
Tableau 12 
ANOVA scores de consultation et de collaboration 
Variables F Sig 
Consultation 3,155 ,018 
Être consulté 1,060 ,381 
Collaboration 3,637 ,008 
  
La figure 20 présente les moyennes de consultation et de collaboration pour chacun 
des groupes de différenciateurs. 
 
Figure 20 
Moyennes des scores de consultation et de collaboration 
 
 À la lumière de ces résultats, il appert évident que les enseignants qui mettent 
régulièrement en œuvre des pratiques pédagogiques différenciées sont aussi ceux qui 



























2.3 Éléments de contexte qui favorisent ou nuisent à l’implantation 
 
Afin de documenter notre sous-objectif 2.2 qui consiste à comparer les éléments de 
contexte qui favorisent ou nuisent à l’implantation des pratiques pédagogiques différenciées 
des groupes d’enseignants, nous nous sommes d’abord penché sur l’influence du soutien 
dans la décision de mettre en place des pratiques pédagogiques différenciées. Rappelons 
qu’à l’intérieur du questionnaire, les répondants devaient spécifier le niveau de soutien à 
l’égard des membres de l’équipe-école sur une échelle de type Likert : 1=très soutenu(e), 
2=Soutenu(e), 3=Plus ou moins soutenu(e), 4=Peu soutenu(e) et 5=Vraiment pas 
soutenu(e). 
 
Les résultats des analyses de variance ANOVA présentés au tableau 13 révèlent 
qu’il existe une différence significative (p<0,05) sur le fait d’être soutenu par les membres 
de l’équipe-école et la mise en place de la différenciation pédagogique. Des comparaisons 
multiples indiquent que cet aspect se distingue de manière significative entre le groupe 
hauts différenciateurs (M=1,94; ÉT=0,92) et le groupe moyens différenciateurs (M=2,88; 
ÉT=1,06). Même constat du côté de la satisfaction, où il appert que le sentiment de 
satisfaction à l’égard de ses pratiques pédagogiques est significativement lié au niveau de 
mise en œuvre de la différenciation pédagogique. En ce qui concerne le niveau de 
satisfaction, l’échelle était la suivante: 1=Très satisfait(e), 2=Satisfait(e), 3=Peu satisfait(e), 
4=Pas du tout satisfait(e) et 5=Je ne sais pas. Nous observons des différences significatives 
entre le groupe hauts différenciateurs (M=1,65; ÉT=0,60) et les groupes moyens 
différenciateurs (M=2,26; ÉT=0,44), faibles différenciateurs (M=2,26; ÉT=0,45) de même 
que le groupe très faibles différenciateurs (M=2,67; ÉT=0,57).  
 
Tableau 13 
ANOVA scores de soutien et de satisfaction 
Variables F Sig 
Soutien 2,500 ,048 





 La figure 21 présente les moyennes de soutien et de satisfaction pour chacun des 
groupes de différenciateurs. 
 
Figure 21 
Moyennes des scores de soutien et de satisfaction
 
 
 En ce qui concerne les variables d’implantation, les analyses de variance des 
composantes d’implantation (que nous avons calculés à partir de l’ACP à la section 1.3) en 
fonction des différents groupes de différenciateurs présentés au tableau 14 démontrent que 
la composante associée aux bénéfices est la seule qui joue un rôle significatif dans la 
distinction des groupes.  
 
Tableau 14 
ANOVA composantes d’implantation 
Composantes F Sig 
Temps disponible 1,103 ,360 
Bénéfices 6,459 ,000 
Attentes proches ,913 ,460 
Soutien 1,461 ,220 
Ressources 1,601 ,180 
Attentes éloignées 1,667 ,164 



























Des comparaisons multiples indiquent que le groupe hauts différenciateurs 
(M=1,32; ÉT=0,29) est différent de tous les autres groupes dont le groupe mixtes (M=1,81; 
ÉT=0,52), moyens différenciateurs (M=1,82; ÉT=0,39), faibles différenciateurs (M=1,95; 
ÉT=0,50) et le groupe très faibles différenciateurs (M=2,10; ÉT=0,52). La figure 22 
présente les moyennes associées à chacune des composantes d’implantation pour chacun 
des groupes. Les moyennes proviennent d’une échelle à quatre niveaux soit : 1= Favorise 
beaucoup, 2=Favorise un peu, 3= Nuit un peu et 4=Nuit beaucoup. Nous pouvons constater 
que ces variables, outre les bénéfices, expliquent peu les différences entre les enseignants 
dans leur niveau de mise en œuvre de la différenciation pédagogique. 
 
Figure 22 
Moyennes des composantes d’implantation 
 
 
2.4 Caractéristiques personnelles 
 
 Nous avons également posé un regard sur les liens entre les caractéristiques 
personnelles des répondants et la fréquence d’utilisation de la différenciation pédagogique 













Support Ressources Attentes 
éloignées 
Diversité 
Hauts différenciateurs (N=17) Mixtes (N=15) 
Moyens différenciateurs (N=41) Faibles différenciateurs (N=23) 




au tableau 15, il semble que le niveau de scolarité soit la seule variable qui soit associée de 
manière significative avec les différents groupes de différenciateurs.  
 
Tableau 15 
Test Khi-2 caractéristiques personnelles 
Variables Valeur ddl Sig 
Sexe 3,493 4 ,479 
Niveau de scolarité 17,062 8 ,029 
Cycle d’enseignement 8,610 4 ,072 
 
La figure 23 nous renseigne sur les pourcentages associés à chacun des groupes en 
fonction du niveau de scolarité. Nous remarquons que le groupe hauts différenciateurs est 
celui qui comprend une proportion plus équilibrée d’enseignants avec une formation de 
premier et de deuxième cycle. Le groupe très faibles différenciateurs est celui qui comprend 
la plus grande proportion de personnes de 2e cycle, mais il faut interpréter avec prudence 
cette observation, car peu de personnes y sont réunies (n=5). 
 
Figure 23 
Pourcentages du niveau de scolarité/groupes différenciateurs 
 
 
Toujours à l’égard des caractéristiques personnelles, les résultats des analyses de 






























handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) jouerait un rôle 
significatif dans la distinction entre les différents groupes, notamment entre le groupe hauts 




ANOVA caractéristiques personnelles 
Variables F Sig 
Nombre d’élèves HDAA 3,170 ,017 
Nombre d’élèves anxieux 1,973 ,105 
Expérience enseignement général ,916 ,549 
Expérience enseignement de la musique ,488 ,744 
Nombre d’élèves avec un plan d’intervention ,262 ,901 
 
 La figure 24 présente les moyennes d’élèves HDAA pour chacun des groupes de 
différenciateurs. Comme nous pouvons le remarquer, le groupe hauts différenciateurs est 
celui qui rapporte le plus grand nombre d’élèves HDAA. 
 
Figure 24 
Moyennes du nombre d’élèves HDAA 
 
 
Les variables associées à la formation comprennent notamment le niveau rapporté 



























des formations continues sur différentes problématiques de même que le besoin de 
formations complémentaires ou de perfectionnement au sujet de l’enseignement chez les 
élèves présentant des problématiques d’anxiété. Bien que la plupart des enseignants 
mentionnent être plus ou moins formés et avoir un besoin de formation au sujet de 
l’enseignement aux élèves anxieux, ces mêmes variables ne présentent pas de lien 




Test Khi-2 variables associées à la formation 
Variables Valeur ddl Sig 
Niveau de connaissance 4,851 8 ,773 
Formation continue 8,891 4 ,064 
Besoin de formation 4,312 8 ,828 
 
 Autre variable susceptible d’influencer la fréquence de la mise en place de la 
différenciation pédagogique, nous avons réalisé des analyses de comparaison Khi-2 avec la 
variable attitude sur les différents groupes de différenciateurs. Cette variable correspond à 
l’attitude des enseignants face à la nouveauté dans le domaine des pratiques enseignantes. 
Deux réponses étaient proposées : 0=hésitant, 1=intéressé. Tel que nous pouvons le 
constater à l’intérieur du tableau 18, la valeur de p<0,05 ce qui signifie qu’il existe une 
différence significative entre chacun des groupes sur la variable associée à l’attitude. 
 
Tableau 18 
Test Khi-2 variable attitude face à la différenciation pédagogique 
Variable Valeur ddl Sig 






La figure 25 présente les pourcentages pour chacun des groupes de différenciateurs 
au regard de la variable attitude. 
 
Figure 25 
Pourcentages variable attitude/groupes de différenciateurs 
 
 
2.5 Analyse multivariée 
 
 Afin de mieux comprendre l’effet combiné de toutes les variables présentées 
précédemment sur la mise en place de la différenciation pédagogique, nous avons réalisé 
des analyses de variance multivariée (MANOVA). Les analyses de variance multivariées 
(MANOVA) permettent de prendre en considération une combinaison de variables 
dépendantes plutôt qu’une variable dépendante unique par analyse. De manière plus 
précise, ce test vise à déterminer si des facteurs qualitatifs ont des effets significatifs sur 
plusieurs variables dépendantes quantitatives prises collectivement tout en réduisant la 
probabilité de commettre une erreur de type 1 (alpha). Dans le contexte de notre étude, il 
s’agit donc de comparer les cinq groupes sur toutes les différentes variables qui ont été 
rapportées significatives lors des analyses univariées afin de démontrer leur effet conjoint 
sur les différents niveaux de différenciateurs pédagogiques. Les variables retenues sont les 
suivantes : consultation, collaboration, soutien, satisfaction, bénéfices, scolarité, nombre 































 Dans un premier temps, nous avons réalisé un test d’indépendance des variables 
utilisées dans le modèle MANOVA. Les résultats du test de Wilks présentés au tableau 19 




Analyse de variance multivariée 
Test multivarié F p 
Wilks 2,19111 ,000 
  
D’autre part, les coefficients de corrélation présentés au tableau 20 nous renseignent 
au sujet de la contribution de chaque variable à la variable canonique, c’est-à-dire la somme 
pondérée de toutes les variables dépendantes introduites dans l’analyse. Un coefficient 
élevé signifie que la variable joue un rôle important dans la variable canonique qui 
différencie les groupes. À l’inverse, un coefficient plus bas signifie un apport de moindre 
importance sur le modèle. À cet égard, nous pouvons constater que la variable associée aux 
bénéfices est celle qui présente le coefficient de corrélation avec la variable canonique le 
plus élevé (,65165) ce qui indique que la décision de mettre en place la différenciation 
pédagogique repose en grande partie sur les bénéfices perçus par les enseignants. Viennent 
ensuite la satisfaction au regard de ses pratiques (,59615), le soutien de la part de l’équipe-
école (,35797). En ce qui concerne les variables associées à la collaboration (-,35121), à la 
consultation (-,33992), à l’attitude (-,31625) de même que le nombre d’élèves HDAA (-
,28997) et finalement le niveau de scolarité (-,17223), elles présentent toutes des 
coefficients de corrélation négatifs ce qui signifie qu’elles sont inversement corrélées avec 







Coefficients de la fonction discriminante 
Variables Coefficients standardisés Corrélation avec la variable canonique 
Consultation -,32120 -,33992 
Collaboration -,14348 -,35121 
Soutien ,14394 ,35797 
Satisfaction ,34325 ,59615 
Bénéfices  ,56501 ,65165 
Scolarité -,21093 -,17223 
Nombre d’élèves HDAA -,32620 -,28997 
Attitude -,26929 -,31625 
N=84 
 Enfin, nous avons comparé la moyenne de la variable canonique des groupes de 
différenciateurs afin d’illustrer comment ces groupes se différencient sur ces variables 
regroupées. L’objectif étant de mettre en lumière la relation entre ces dernières. Les 
résultats des analyses de variance univariée (ANOVA) confirment qu’il existe une 
différence significative (p<,000) sur l’ensemble des variables selon le degré de 
différenciation pédagogique (tableau 21) et que cette relation s’avère linéaire à l’effet que 
plus le score augmente, plus le degré de différenciation augmente également (tableau 22). 
  
Tableau 21 
ANOVA variable canonique 
Variables F Sig 
VARCAN 15,429 ,000 
 
Tableau 22 
Moyennes variable canonique 
Groupes N Moyenne ÉT 
Hauts 16 -,1793 1,002 
Mixtes 11 1,2643 0,989 
Moyens 37 1,8008 0,937 
Faibles 18 2,1521 1,115 






Pour illustrer cette relation, nous avons repris au tableau 23, les moyennes des 
variables qui caractérisent significativement chacun des groupes de différenciateurs tels que 
nous les avons présentées à l’intérieur de la section 2.1. Il est à noter que les échelles de 
soutien, de satisfaction et de bénéfices sont inversées ce qui signifie que plus le score est 
faible, plus les répondants mentionnent être soutenus ou avoir un niveau de satisfaction et 
de bénéfices élevé. 
 
Tableau 23 
Moyennes variables caractéristiques des groupes différenciateurs 
 Groupes  
Composantes Haut Mixte Moyen Faible Très faibles 
Consultation 97,88 80,26 67,95 57,82 40,20 
Collaboration 83,17 46,46 47,51 42,08 20,60 
Soutien 1,94 2,64 2,88 2,74 2,60 
Satisfaction 1,65 1,93 2,26 2,26 2,67 
Bénéfices 1,32 1,81 1,82 1,95 2,10 
Scolarité 1,53 1,15 1,26 1,26 1,75 
Nombre d’élèves HDAA 20,88 19,40 13,60 17,17 11,00 
Attitude ,88 ,80 ,68 ,52 ,00 
 
Comme les échelles de mesure varient selon le type de variables, nous avons tenté 
de quantifier les différences entre les groupes en considérant l’échelle de mesure. Pour y 
arriver, nous avons dans un premier temps, ramené les échelles de chacune des variables à 
un score maximal de 10. Par la suite, le pourcentage de baisse entre les groupes pour 
chacune des variables a été calculé et appliqué à la nouvelle échelle. La figure 26 nous 
permet de constater qu’il existe une relation linéaire positive entre les différentes variables 
du modèle à l’effet que plus le score de chacune d’elles tend à augmenter, plus le degré de 







Modèle général différenciation pédagogique 
 
En terminant, il est intéressant de constater qu’il existe d’une part, une différence 
significative entre les fréquences de mise en œuvre de la différenciation pédagogique chez 
les enseignants de musique et que les enseignants qui rapportent avoir souvent recours à la 
différenciation pédagogique pour leur groupe en général, le font aussi pour les élèves qui 
présentent des manifestations d’anxiété et que d’autre part, ces mêmes enseignants sont 
ceux qui ont rapporté en tirer plus de bénéfices, en sont plus satisfaits, se sentent soutenus, 






























Cette recherche s’intéresse à la description des pratiques différenciées utilisées en 
contexte scolaire afin de documenter l’instauration de pratiques de différenciation 
pédagogique par les enseignants de musique auprès des élèves présentant des 
manifestations d’anxiété. Les résultats présentés au chapitre précédent nous ont permis de 
répondre aux deux objectifs de recherche qui consistaient d’une part, à décrire les pratiques 
pédagogiques différenciées mises en place par les enseignants de musique à l’égard des 
élèves présentant une problématique d’anxiété et d’autre part, à identifier les variables 
susceptibles de caractériser les différents groupes d’enseignants en fonction de leur degré 
de mise en œuvre de la différenciation pédagogique. L’objectif derrière cette démarche 
étant de mieux comprendre les mécanismes qui sous-tendent la mise en place de pratiques 
pédagogiques différenciées dans les classes de musique.  
 
Ce chapitre se consacre à la discussion des résultats du chapitre précédent. Pour y 
parvenir, nous reprenons successivement nos deux objectifs de recherche afin de mettre en 
relation de manière synthétique nos principaux résultats avec ceux d’autres travaux 
empiriques et théoriques présentés à l’intérieur du cadre théorique. Nous explicitons par 
ailleurs la contribution de notre recherche et des résultalts présentés aux connaissances 
existantes dans ce domaine de recherche.  
 
1. DESCRIPTION DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES DIFFERENCIEES 
 
Nous avons présenté à l’intérieur de notre cadre théorique, les différentes catégories 
autour desquelles pouvait s’opérer la différenciation pédagogique. Rappelons brièvement 
que les pratiques qui ont fait l’objet de notre enquête se regroupent autour de quatre 
catégories à savoir : les structures organisationnelles, les contenus des situations 
d’apprentissage, les processus d’enseignement-apprentissage et les productions attendues 




et que ces mêmes pratiques peuvent être mises en œuvre selon différents niveaux 
(flexibilité pédagogique, adaptation et modification) (Gouvernement du Québec, 2006b ; 
Caron, 2008). 
 
1.1 Description des pratiques différenciées dans les classes de musique 
 
L’examen des pratiques les plus utilisées montre que la plupart des enseignants ont 
recours à certaines pratiques différenciées de l’enseignement. À ce sujet, les répondants ont 
mentionné mettre presque systématiquement en place certaines pratiques qui concernent 
l’organisation du temps et des lieux, comme le fait de présenter le déroulement des activités 
en début de période ou encore définir clairement les conséquences associées aux 
comportements indésirables. D’autres pratiques générales comme moduler le rythme de 
l’activité en fonction du niveau et des besoins de l’élève ou instaurer une routine stable, 
fixe et durable durant les cours et afficher les règles de classe et les comportements 
attendus dans le local ont également été rapportées comme souvent mises en place par les 
enseignants. 
 
Les résultats nous ont également permis de comprendre que les pratiques 
différenciées associées aux évaluations de même qu’aux ressources matérielles semblent 
être des pratiques auxquelles les enseignants consacrent peu de temps. Nonobstant, les 
données recueillies tendent à montrer que les répondants ont souvent recours à 
l’observation comme moyen d’évaluation et que les résultats à ces mêmes évaluations 
permettent de planifier et d’ajuster les activités et le matériel proposés durant les activités 
d’apprentissage. Dans une proportion moindre, les enseignants ont rapporté proposer 
quelquefois aux élèves différents modes de présentation pour un travail (exposé, vidéo, 
maquette). Ces résultats vont dans le même sens que ceux obtenus par Salvatore (2011) et 
qui mentionnent que la mise en place de la différenciation pédagogique s’appuie 





En ce qui concerne la mise en place de pratiques pédagogiques différenciées, il 
semble qu’elle soit moins fréquente lorsqu’elle concerne spécifiquement les élèves anxieux.  
En effet, nos premières observations confirment que la mise en place de la différenciation 
pédagogique dans la classe de musique auprès d’élèves présentant des problématiques 
spécifiques, telles que l’anxiété, s’avère peu fréquente comparativement à celles mises en 
place pour les élèves en général. Cette observation peut s’expliquer par le fait que la 
formation reçue par les enseignants de musique est une formation en enseignement au 
régulier ce qui les incite à planifier et à mettre en place des pratiques pédagogiques 
orientées vers l’ensemble du groupe plutôt que pour des individus en particulier. Ces 
résultats vont dans le même sens que ceux qui mentionnent que la mise en place de la 
différenciation pédagogique est souvent réalisée en fonction des besoins généraux plutôt 
qu’en fonction des besoins spécifiques des élèves (Dolph, 2009; Paré, 2011; Prud’homme, 
2007; Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon et Brimijoin, 2003; Süleyman et 
Akinoglu, 2014).  
 
À ce sujet, les enseignants ont répondu utiliser rarement des pratiques comme placer 
un élève présentant des manifestations d’anxiété dans un autre local ou dans un endroit 
calme de la classe afin qu’il puisse réaliser une activité d’apprentissage ou compléter un 
examen. L’utilisation de supports visuels permettant à l’élève de nommer ses émotions de 
même que l’enseignement de stratégies de gestion du temps sont également des pratiques 
rapportées comme occasionnellement mises en place dans les classes de musique. Les écrits 
scientifiques mentionnent toutefois que l’enseignement de ces stratégies d’apprentissage et 
des stratégies relatives aux contenus disciplinaires sont des pratiques réputées efficaces 
pour aider les élèves en difficulté à apprendre, à socialiser et à exécuter à temps les travaux 
demandés par les enseignants (Gersten, Baker, Pugach, Scalon et Chard, 2001; Saint-
Laurent, 2008). L’accès aux contenus du programme et aux exigences implicites de l’école 
(socialisation, organisation et gestion du temps) est ainsi facilité pour les élèves anxieux 
lorsque les enseignants leur proposent d’utiliser ces stratégies en classe (Graham, Harris, 





Nous pouvons aussi questionner la présence d’éléments propres à l’enseignement de 
la musique qui pourraient expliquer les fréquences de mises en place de la différenciation 
pédagogique auprès des élèves anxieux. Nous l’avons abordé précédemment, certaines 
pratiques musicales telles que le chant et l’improvisation réduisent de manière considérable 
l’anxiété et l’inhibition comportementale en plus de favoriser l’interaction et le sentiment 
d’appartenance au groupe (Kim, 2009). La musique constitue également pour les élèves 
anxieux, un moyen privilégié de communication et d’expression. Ces éléments pourraient 
faire en sorte que les élèves manifesteraient moins d’anxiété à l’intérieur des classes de 
musique comparativement à d’autres classes et que par conséquent, les enseignants 
ressentiraient moins le besoin d’avoir recours à certaines pratiques pédagogiques 
différenciées. Toutefois, aucune donnée ne nous permet actuellement de valider cette 
hypothèse. 
 
Nonobstant, ces résultats tendent toutefois à montrer un certain degré d’ouverture 
chez les enseignants de musique à l’égard des besoins particuliers des élèves et la volonté 
de mettre à leur disposition les moyens leur permettant l’accès au programme de formation 
et à la réussite. Il est intéressant de noter que certaines pratiques différenciées réalisées 
spécifiquement pour les élèves présentant des manifestations d’anxiété telles que proposer 
un rôle non verbal lors d’une activité ou d’une présentation, adapter le matériel utilisé lors 
d’activités d’apprentissage de même que l’utilisation d’éléments technologiques tels que 
l’ordinateur, la tablette ou l’enregistreur numérique pour soutenir ces mêmes élèves sont 
des pratiques peu présentes dans les classes de musique. Les études sur le sujet démontrent 
pourtant que l’adaptation du matériel et l’utilisation de tels outils pédagogiques constituent 
une avenue intéressante permettant aux élèves en difficulté à la fois d’accéder au contenu et 
de démontrer leur apprentissage (Rose, Myer et Hitchcock, 2005; Rousseau, 2010).  
 
Enfin, à l’instar des travaux de Saulnier (2012), les résultats des analyses nous ont 
permis de comprendre que les pratiques de différenciation pédagogique qui impliquent un 
changement dans les situations d’apprentissage et d’évaluation et qui modifient les critères 




ont peu recours. La réticence à mettre en place ces pratiques peut s’expliquer d’une part, 
par le fait que ces modifications sont susceptibles d’entrainer des conséquences sur 
l’acquisition et la progression des apprentissages de l’élève à l’intérieur de son parcours 
scolaire. D’autre part, la mise en œuvre de ces pratiques de différenciation qui s’inscrivent 
dans le plan d’intervention adapté de l’élève, résultent de décisions concertées et 
impliquent divers intervenants scolaires dont les membres de la direction, le titulaire de 
classe de même que le psychoéducateur et le technicien en éducation spécialisée. Comme la 
participation de l’enseignant de musique à l’élaboration du plan d’intervention adapté n’est 
pas sollicitée d’emblée, il est probable que les informations nécessaires à la bonne conduite 
de ces modifications ne parviennent pas à celui-ci. Ce constat souligne l’importance de la 
consultation et de la collaboration entre les divers agents d’éducation.  
 
1.2 Description des pratiques de consultation et de collaboration 
 
En ce qui concerne les habitudes de consultation et de collaboration des enseignants 
de musique, les données recueillies à l’intérieur de notre étude nous ont permis de mettre en 
évidence le fait que le titulaire de classe de même que le technicien en éducation spécialisée 
(TES) sont les personnes les plus consultées et avec qui les enseignants de musique 
collaborent le plus sur des sujets tels que la gestion et l’intervention sur les comportements. 
Ces résultats font sens dans la mesure où ces personnes sont souvent impliquées dans le 
plan d’intervention adapté rédigé à l’intention des élèves qui présentent des difficultés 
comportementales ou scolaires (Gilbert et Asmus, 1981 ; Massé, Desbiens et Lanaris, 
2014 ; Massé et Pronovost, 2006 ; Salend, 2005). Comme le titulaire et le TES sont 
habituellement les intervenants scolaires qui passent le plus de temps auprès des élèves 
durant l’année scolaire, ils sont les personnes qui connaissent le mieux leurs besoins 
spécifiques et sont les premiers responsables de leur réussite. La consultation et la 
collaboration avec le titulaire et le TES deviennent donc essentielles dans la mesure où elles 
permettent la transmission d’informations nécessaires à une inclusion efficace dans la 
classe de musique, tout en assurant une certaine cohérence sur le plan des interventions 




Pour ce qui est plus spécifiquement du TES, la forte tendance pour les enseignants 
de musique à consulter cet intervenant et à collaborer avec lui peut s’expliquer par le fait 
que les enseignants de musique ont rapporté être régulièrement en contact avec un nombre 
relativement élevé d’élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage 
(EHDAA). Dans un contexte où les possibilités de stimulations sont grandes (contact avec 
un grand nombre d’instruments de musique, déplacements fréquents à l’intérieur de la 
classe), il n’est donc pas étonnant que la fréquence à laquelle les enseignants de musique 
consultent le TES et collaborent avec lui soient relativement élevées. Cette observation 
trouve appui dans les propos d’Allington et Cunningham (2007) qui mentionnent que 
l’éducateur spécialisé peut à la fois contribuer activement à la gestion des comportements et 
apporter un soutien à l’enseignement et aux apprentissages. De plus, comme les 
interventions sont réalisées à l’intérieur de la classe, l’élève continue d’être impliqué 
socialement, ce qui va de pair avec le principe de la classe inclusive (Gaudreau, 2010). Les 
résultats de notre étude indiquent également que les enseignants de musique accordent une 
place importante au dialogue avec les autres enseignants. Les activités inhérentes au cours 
de musique telles que les concerts de fin d’année ou encore les créations collectives à 
l’intérieur de l’école sont des incitatifs à la consultation et à la collaboration qui sont 
susceptibles d’expliquer les fréquences qui y sont rattachées. 
 
Pour ce qui a trait aux membres de la direction, bien que les répondants de notre 
étude aient mentionné être rarement consultés par ceux-ci, les fréquences rapportées 
indiquent que les enseignants de musique consultent davantage les membres de la direction 
qu’ils ne collaborent avec eux ce qui indique une volonté de participer de façon active et 
régulière aux échanges officiels à propos des actions amorcées ou à entreprendre de 
manière à ce que leurs interventions soient le plus cohérentes et concertées possible et que, 
toujours selon les enseignants interrogés,  le discours des membres de la direction au regard 
de la différenciation pédagogique n’est pas toujours porteur d’une volonté à encourager sa 





Il existe dans le milieu scolaire une vision commune selon laquelle les parents 
constituent des acteurs privilégiés avec qui l’école doit collaborer pour assurer la cohérence 
et l’efficacité des interventions visant à développer le potentiel de l’élève. Cette vision est 
encore plus vraie lorsqu’il s’agit d’élèves à risque pour qui cette collaboration s’inscrit 
notamment dans le cadre de la démarche du plan d’intervention au cours de laquelle se 
prennent les décisions qui le concernent (Asdih, 2012 ; Guigue, 2010 ; Larivée, 2008). À 
cet égard, de nombreuses études ont démontré les avantages, pour les élèves comme pour 
les parents, d’accroitre la participation et l’engagement de ces derniers dans la vie scolaire 
(Larivée, 2011 ; Leyrit, Oubrayrie-Roussel et Prêteur, 2012). À la lumière des résultats de 
notre étude, il est étonnant de constater qu’avec des fréquences oscillant en moyenne 
annuellement autour de cinq, les parents ou les tuteurs légaux arrivent au cinquième rang 
des agents d’éducation consultés et avec qui les enseignants de musique collaborent.  
 
Plusieurs raisons peuvent expliquer cette réticence apparente à travailler de concert 
avec les parents. Les études tendent à montrer que le type de collaboration le plus répandu 
dans les milieux scolaires est aussi le moins engageant, c’est-à-dire celui qui implique un 
niveau minimal de participation. Les parents reçoivent des informations de façon ponctuelle 
(rentrée scolaire, remise des bulletins, etc.) ou périodique (journal semestriel) et sont 
habituellement consultés sur divers sujets (activités éducatives, projet éducatif, etc.). À ce 
sujet, St-Laurent (2008) mentionne que la collaboration avec les parents d’élèves qui 
présentent des difficultés d’apprentissage ou d’adaptation est plus exigeante, ce qui pourrait 
décourager à la fois l’enseignant et le parent à s’engager dans une collaboration plus 
profonde et active. Finalement, le manque de reconnaissance de l’enseignant de musique au 
sein des membres de l’école, le nombre d’élèves vu quotidiennement de même que la 
démultiplication des interactions avec les parents qui en découle pourrait aussi contribuer à 
faire en sorte que le parent tournera davantage son besoin de consultation et de 
collaboration vers le titulaire de classe. 
 
Finalement, il semble que les enseignants de musique soient peu tentés de consulter 




(trice) à la vie spirituelle et à l'engagement communautaire (AVSEC) et de collaborer avec 
eux. Ces résultats pourraient confirmer les propos de Friend et Cook (2003) qui 
mentionnent que la collaboration implique qu’il y ait d’abord un but commun de même 
qu’un partage d’expertise entre les acteurs. Il se pourrait que le peu de contact entre ces 
personnes contribue au désintéressement à échanger et à collaborer entre eux.  
 
1.3 Description des éléments de contexte associés à l’implantation de pratiques 
différenciées 
 
 L’examen des moyennes associées aux composantes d’implantation a montré que 
les variables associées au support, tel que celui des enseignants et de la direction ou encore 
la formation reçue sur la différenciation pédagogique de même que l’exemple de collègues 
intégrant avec succès des pratiques de différenciation pédagogique ont été rapportés comme 
les éléments les plus favorables à l’implantation de ces mêmes pratiques chez les 
enseignants de musique.  
 
Les résultats de notre étude, à cet égard, corroborent ceux de travaux antérieurs 
selon lesquels la mise en œuvre de pratiques pédagogiques différenciées repose en grande 
partie sur le soutien offert aux enseignants (Gaudreau, 2011 ; Gray, 2008 ; Leroux, 
Fontaine et Sinclair, 2015 ; Saint-Laurent, 2008 ; Salvatore, 2011). Dans une perspective 
écosystémique, Larivée, Kalubi et Terrisse (2006) soulignent en effet que l’inclusion en 
tant que processus basé sur la participation des élèves en difficulté vise aussi à soutenir tant 
l’élève lui-même que l’ensemble des personnes jouant un rôle significatif dans son 
entourage. Les mesures de soutien mises en place devraient permettre à ces dernières de 
participer adéquatement à l’amélioration des pratiques d’intervention auprès de l’élève à 
risque ou présentant des difficultés d’adaptation (Dionne et Rousseau, 2006).  
 
Puisque les résultats de notre recherche tendent à montrer que la mise en place de 
pratiques pédagogiques différenciées à l’intérieur de la classe de musique s’oriente 




selon laquelle le soutien et la formation des enseignants de musique permettraient 
d’améliorer l’efficacité de cette gestion qui en retour, bonifierait le sentiment d’efficacité 
de l’enseignant face à ses pratiques de différenciation. À ce sujet, Allen et Blackston (2003) 
de même que Gaudreau (2011) mentionnent que les activités de développement 
professionnel des enseignants portant sur la gestion des comportements difficiles en classe 
produisent souvent des effets positifs sur la qualité des interventions des enseignants auprès 
de leurs élèves en difficulté de comportement. En plus de favoriser la collaboration avec les 
différents partenaires concernés, le soutien et la formation permettraient à la fois aux 
enseignants de développer leurs compétences et d’améliorer leur sentiment d’efficacité 
personnelle afin qu’ils soient plus en mesure de prévenir l’indiscipline en classe et 
d’intervenir de manière éducative auprès des élèves ayant des difficultés de comportement. 
 
Les bénéfices perçus ont également été rapportés comme jouant un rôle 
prépondérant dans la décision de mettre en place des pratiques pédagogiques différenciées. 
Rappelons qu’à l’intérieur de cette composante se trouve des énoncés tels que 
l’appréciation des élèves face au cours, les bénéfices perçus au regard des connaissances 
personnelles et professionnelles, l’expérience en termes de différenciation pédagogique, la 
tolérance au risque ou encore la préoccupation à propos de l’effet de l’apprentissage des 
élèves et du manque de pratiques innovantes.  
 
Les résultats montrent par ailleurs que certains facteurs tels que le nombre d’élèves 
par classe, la diversité académique des élèves, le temps disponible avec les élèves de même 
que les attentes ministérielles ou celles des parents ont été rapportés par les enseignants 
comme susceptibles de nuire à l’implantation de pratiques pédagogiques différenciées. 
Cette observation fait écho aux résultats d’études antérieures qui révèlent que les 
enseignants éprouvent des difficultés à composer avec une diversité d’apprenants et ne se 
sentent pas outillés pour relever ces défis (Moran, 2007). A ce sujet Paré et Trépanier 
(2015) soulignent l’importance de la différenciation pédagogique comme outil favorisant la 
réussite de tous les élèves, et en particulier celle des élèves à risque d’échec scolaire, 




D’une part, certains enseignants du primaire manifestent des appréhensions au 
regard de l’inclusion scolaire (Bélanger, 2006; Horne et Timmons, 2009 ; Prud’homme, 
2007) et, d’autre part, il semble que les stratégies d’enseignement exploitées se limitent 
souvent à un enseignement plutôt traditionnel, qui tient très peu compte de la diversité des 
élèves (Prud’homme, Leblanc, Paré, Fillion et Chapdelaine, 2015; Tomlinson, Brighton, 
Hertberg, Callahan, Moon et Brimijoin, 2003). Même lorsque les enseignants entretiennent 
une attitude positive au regard de l’inclusion scolaire, le recours à une variété de méthodes 
nécessite un large investissement et la mobilisation de nombreux savoirs et compétences de 
la part de ces derniers (Maertens, 2004; Rousseau et Bélanger, 2004). Les besoins de 
formation liés à la gestion de la diversité ont été soulignés dans plusieurs études (Bélanger, 
2006; Horne et Timmons, 2009; Valeo, 2008). Dans le rapport d’évaluation de 
l’implantation de la Politique de l’adaptation scolaire au Québec (Gouvernement du 
Québec, 1999), Gaudreau et al. (2008) insistent d’ailleurs sur l’importance de la formation 
destinée aux enseignants et recommandent de fournir du perfectionnement en adaptation 
scolaire. 
 
Bref, la question de la formation des futurs enseignants continue d’être très 
préoccupante, particulièrement si l’on considère certains travaux de recherche qui laissaient 
déjà, il y a quelques années, entrevoir des lacunes importantes dans la formation dispensée. 
Pour certains auteurs, la formation initiale à l’enseignement de la musique n’offre pas une 
préparation adéquate pour composer avec un environnement de classe hétérogène (Gillig, 
2006; Lépine, 2008 ; Lesar, Benner, Habel et Coleman, 1997 ; Pierre-Vaillancourt et Peters, 
2011; Peters et Lemieux, 2012). Valeo (2008) appuie ce point de vue, affirmant que bon 
nombre d’études rapportent le manque de préparation des divers acteurs pour l’intégration 
scolaire. 
 
1.4 Identification des sous-groupes d’enseignants 
 
Le quatrième sous-objectif de la recherche consistait à identifier des sous-groupes 




des analyses de classification présentés au chapitre précédent nous ont permis de 
comprendre qu’il existait effectivement différents sous-groupes d’enseignants et que ces 
sous-groupes se distinguaient en fonction de leur degré de mise en œuvre de chacune des 
catégories de différenciation pédagogique, à savoir l’organisation des lieux, l’organisation 
du temps, l’organisation des regroupements, les activités d’apprentissage, les stratégies 
d’enseignement, les ressources matérielles de même que les évaluations. Rappelons que 
l’objectif de ces classements était de rassembler un nombre suffisant d’individus aux 
caractéristiques similaires tout en nous permettant de nuancer les différences entre les 
groupes. 
 
De ces analyses sont ressortis cinq groupes : le groupe des hauts différenciateurs, le 
groupe mixtes, le groupe des moyens différenciateurs, le groupe des faibles différenciateurs 
et finalement le groupe des très faibles différenciateurs. Nous avons pu constater que le 
groupe qui rassemble la plus grande proportion d’enseignants est le groupe des moyens 
différenciateurs (40%), suivi du groupe des faibles différenciateurs (23%), du groupe des 
hauts différenciateurs (17%), du groupe mixtes (15%) et finalement du groupe des très 
faibles différenciateurs (5%). Ces résultats tendent à confirmer que la mise en œuvre de la 
différenciation pédagogique varie significativement entre les enseignants. Alors que 
certains rendent compte d’une fréquence élevée de mise en œuvre, d’autres font part d’une 
fréquence nettement plus basse. Les différents profils des groupes d’enseignants nous 
indiquent aussi que, dans la majorité des cas, les enseignants qui ont une fréquence élevée 
de mise en œuvre de la différenciation pédagogique différencient fréquemment dans toutes 
les catégories, alors que les enseignants qui ont une fréquence plus basse de mise en œuvre, 
différencient peu dans toutes les catégories. Seul le groupe mixtes présente un profil qui 
diffère légèrement avec des pratiques qui s’approchent à la fois des pratiques du groupe des 
hauts différenciateurs dans certaines catégories et des pratiques du groupe des moyens 
différenciateurs dans d’autres catégories. 
 
À notre connaissance, aucune étude n’a abordé la fréquence de mise en œuvre des 




analyses nous permettent de comprendre que le fait de recourir ou non à la différenciation 
pédagogique est probablement une question d’adhésion aux principes de la différenciation 
pédagogique, mais aussi le résultat d’un ensemble de facteurs qui regroupent entre autres le 
sentiment de compétence et la valeur perçue de la méthode en passant par un certain 
nombre de variables d’implantation que nous avons abordées précédemment. Le deuxième 
objectif consistait justement à identifier les variables susceptibles de jouer un rôle dans 
l’implantation de la différenciation pédagogique et de comparer chacune de ces variables 
sur les différents groupes de différenciateurs afin de pouvoir dresser le profil des 






2. L’INFLUENCE DES VARIABLES CONTEXTUELLES SUR LA FREQUENCE 
ET LA NATURE DES PRATIQUES 
 
Les résultats des analyses de variance nous ont permis de comprendre que la 
consultation et la collaboration jouent un rôle significatif sur le degré de mise en œuvre de 
la différenciation pédagogique. Tout d’abord, les enseignants qui ont rapporté les moyennes 
de consultation et de collaboration annuelles les plus élevées sont aussi ceux qui présentent 
les fréquences de mise en œuvre de pratiques pédagogiques différenciées les plus élevées. 
À l’inverse, les enseignants qui ont mentionné consulter et collaborer peu sont aussi ceux 
qui ont été identifiés comme faibles ou très faibles différenciateurs. Ce résultat est cohérent 
avec les résultats d’autres recherches qui mentionnent que la collaboration constitue une 
stratégie efficace à l’implantation de l’inclusion scolaire et qu’elle permet d’améliorer 
l’enseignement auprès de tous les élèves (Aucoin et Goguen, 2004; Dionne et Rousseau, 
2006; Gray, 2008; Mamlin et Harris, 1998; Wolfe et Hall, 2003). En plus de favoriser le 
partage d’expertise et de créer un sentiment d’appartenance au sein de l’équipe-école, la 
consultation et la collaboration permettent de planifier les objectifs d’apprentissage de 
l’élève ayant des besoins particuliers et d’exploiter différentes stratégies d’enseignement 
(Hamill, 1999; Robinson et Carrington, 2002). D’ailleurs, certains auteurs suggèrent que le 
développement professionnel se fasse à travers la collaboration entre enseignants 
(McGregor, Halvorsen, Fisher, Pumpian, Bhaerman et Salisbury, 1998).  
 
 Les résultats de nos analyses ont aussi démontré que les enseignants qui 
s’identifient comme hauts différenciateurs sont également ceux qui se disent très soutenus 
par les membres de l’équipe-école. En effet, plus le niveau de soutien augmente, plus les 
enseignants ont tendance à mettre en œuvre des pratiques différenciées. Cette tendance, qui 
se maintient pour les groupes mixtes et moyens différenciateurs, vient appuyer les résultats 
de l’étude de Salvatore (2011) qui suggèrent que le manque de soutien constitue un obstacle 
majeur à la mise en place de pratiques pédagogiques différenciées. Il semble en effet 
inévitable dans un contexte d’enseignement inclusif que toutes les ressources soient mises 




ces résultats mettent l’accent sur l’importance de développer des mesures et des équipes de 
soutien à l’enseignant et de considérer ces mesures comme une forme de développement 
professionnel pour les enseignants (Dettmer, Thurston et Dyck, 2005; Olson et Platt, 2004; 
Paré et Trépanier, 2010; Rousseau, 2015; Wood, 2006). Fait étonnant, les enseignants très 
faibles différenciateurs ont rapporté se sentir davantage soutenus que les enseignants faibles 
et moyens différenciateurs, ce qui laisse présager que le soutien que reçoivent ces groupes 
d’enseignants s’oriente davantage vers d’autres composantes de l’enseignement que sur la 
mise en place de pratiques pédagogiques différenciées. 
 
 Autre variable pouvant jouer un rôle significatif dans l’explication de la fréquence 
de la mise en œuvre de la différenciation pédagogique, le niveau de satisfaction présente 
une relation linéaire avec celui des différents groupes de différenciateurs à l’effet que plus 
les enseignants se disent satisfaits de leurs pratiques de différenciation pédagogique, plus 
ces derniers tendent à mettre en place des pratiques pédagogiques différenciées. Même 
constat du côté des bénéfices perçus, ce qui pourrait laisser sous-entendre une interrelation 
entre ces deux variables à savoir que la reconnaissance des bénéfices perçus au regard de 
ses pratiques de différenciation contribuerait vraisemblablement à bonifier le sentiment de 
satisfaction au sujet de ces mêmes pratiques. Cette motivation à mettre en place des 
activités pédagogiques différenciées en fonction des bénéfices perçus est non sans rappeler 
une théorie maintes fois abordée dans la littérature scientifique, celle de l’autodétermination 
de Deci et Ryan (2008). Selon ces auteurs, la motivation, qu’elle soit intrinsèque ou 
extrinsèque, « concerne ce qui amène la personne à agir, penser et évoluer » (Deci et Ryan, 
2008, p.14). Dans le contexte de notre étude, il est possible que la volonté à mettre en place 
des pratiques pédagogiques différenciées repose sur une motivation extrinsèque, c’est-à-
dire une motivation qui est reliée à l’environnement immédiat de l’enseignant, dans ce cas-
ci, sa classe. Cette hypothèse s’inscrit en cohérence avec nos résultats, qui montrent que les 
pratiques pédagogiques différenciées associées à l’environnement et à la gestion de classe 
ont été rapportées comme fréquemment mises en place par les enseignants de musique. Le 
sentiment d’efficacité personnel qui découle à la fois d’une gestion de classe efficiente et 




l’enseignant et qui met en évidence l’autodétermination (Moreau, Maltais et Herry, 2005). 
À ce sujet, la littérature scientifique soutient l’idée que certaines dimensions personnelles 
liées à l’autodétermination tel que le sentiment d’efficacité, bien qu’elles soient moins 
connues, ne peuvent être ignorées, car elles se révèlent fondamentales. En effet, les 
pratiques enseignantes sont grandement influencées par les croyances envers plusieurs 
dimensions de l’enseignement et de l’apprentissage (Forlin, 2010). Il semble que le 
sentiment d’efficacité personnelle de l’enseignant se dégage encore une fois comme un 
paramètre déterminant qui instille une volonté d’adopter de nouvelles pratiques 
pédagogiques et d’expérimenter des situations d’enseignement différenciées en vue de 
favoriser la réussite éducative des apprenants (Dubé, Dufour, Viola et Meunier, 2013 ; 
Chambers et Forlin, 2010). 
 
Au regard des caractéristiques personnelles de l’enseignant, seulement trois 
variables sont apparues comme susceptibles d’être reliées à la fréquence de mise en oeuvre 
de ces pratiques : le niveau de scolarité, le nombre d’élèves HDAA et l’attitude de 
l’enseignant. Les résultats des analyses tendent à montrer que les enseignants qui possèdent 
une formation de deuxième cycle universitaire sont ceux qui ont le plus tendance à mettre 
en place des pratiques pédagogiques différenciées. Cette observation met en évidence les 
résultats d’autres études qui confirment que la formation joue un rôle important dans la 
mise en place de pratiques pédagogiques les plus susceptibles d’assurer l’accès au 
programme pour les élèves anxieux, mais également les plus susceptibles d’assurer la 
réussite de tous les élèves qui sont confiés aux enseignants (Fournier, 2012 ; Gaudreau, 
2013 ; Gray, 2008 ; Vienneau, 2002). Il faut toutefois interpréter ces résultats avec 
prudence, car le nombre d’enseignants de notre étude qui ont rapporté posséder une 
formation autre que le premier cycle universitaire est limité. 
 
Nos résultats indiquent que la fréquence d’utilisation de la différenciation 
pédagogique est aussi liée au nombre d’élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou 
d’apprentissage (EHDAA) auprès desquels intervient ou a eu à intervenir l’enseignant. En 




enseignants de musique combiné à l’hétérogénéité des besoins des élèves HDAA de même 
que le nombre élevé de ces élèves intégrant les classes constituent des éléments qui font en 
sorte que plusieurs enseignants se disent incapables d’aider ces élèves (Avramidis et 
Kalyva, 2007 ; Gaudreau, 2011 ; Gfeller, Darrow et Hedden, 1990 ; Gray, 2008 ; Jeffrey et 
Sun, 2006 ; Loreman, Deppeler et Harvey, 2011). Il est intéressant de constater que le 
nombre d’élèves anxieux n’a pas été identifié comme susceptible d’influer sur le niveau de 
mise en œuvre de la différenciation pédagogique. Cet élément pourrait s’expliquer par le 
fait que la grande majorité des enseignants de musique ont mentionné être plus ou moins 
bien formés pour enseigner aux élèves présentant cette même problématique ce qui laisse 
présager d’une part, des lacunes quant à l’identification des besoins de ces élèves et d’autre 
part, que les enseignants n’ont pas les connaissances suffisantes pour mettre en œuvre des 
pratiques pédagogiques qui correspondent aux besoins spécifiques de ces élèves ou encore 
considèrent ces besoins semblables à ceux du reste de la classe.  
 
Finalement, il semble que l’attitude de l’enseignant face à la nouveauté dans le 
domaine des pratiques enseignantes soit fortement corrélée au niveau de mise en œuvre de 
la différenciation pédagogique. À ce sujet, Corriveau et Tousignant (1996), mentionnent 
que l’inclusion des élèves présentant des besoins particuliers dans les classes ordinaires 
implique des changements dans les pratiques quotidiennes des enseignants et que la 
résistance face à ces changements peut constituer un obstacle à la mise en œuvre de 
pratiques pédagogiques différenciées. À la lumière des résultats de notre étude, il appert 
que les enseignants qui se disent intéressés par les pratiques innovantes sont ceux qui 
présentent une fréquence de mise en œuvre de pratiques pédagogiques différenciées la plus 
haute. À cet égard, la relation entre ces deux variables est directement proportionnelle. Plus 
les enseignants démontrent de l’intérêt, plus ces derniers différencient. À l’opposé, plus ils 
sont hésitants face aux changements dans le domaine des pratiques enseignantes, moins ils 
différencient. Cette observation nous permet de poser l’hypothèse que les croyances qui 
concernent la mise en œuvre de la différenciation pédagogique sont associées à une 




celles-ci (Avramidis, Bayliss et Burden, 2000 ; Bélanger, 2006 ; Gauthier, 2011 ; Jellison et 
Taylor, 2007 ; Rousseau, 2012 ; Shapiro, 1999).  
 
Bref, nous remarquons que les analyses comparatives des différents groupes de 
différenciateurs mettent clairement en évidence plusieurs variables pouvant expliquer les 
différents niveaux de mise en œuvre de la différenciation pédagogique. Les analyses 
multivariées ont permis d’identifier celles qui semblent les plus marquées sans signifier 
pour autant que les différences obtenues sur les autres variables doivent être minimisées. 
Ainsi, les enseignants qui ont un profil de hauts différenciateurs sont ceux qui, d’une part, 
perçoivent beaucoup de bénéfices au regard de leur pratique enseignante et en retirent 
beaucoup de satisfaction. Ces enseignants, qui possèdent pour la plupart une formation de 
2e cycle, se disent également très soutenus par les membres de la direction, consultent et 
collaborent régulièrement avec le personnel scolaire, à savoir le titulaire de classe, le TES 
de même que les autres collègues et les membres de la direction sur des sujets qui 
concernent à la fois l’intervention sur les comportements, les manifestations d’anxiété chez 
les élèves de même que les plans d’intervention et la gestion de classe. 
 
D’autre part, ces enseignants sont intéressés à lire ou à entendre parler de pratiques 
innovantes. Finalement, les enseignants de musique hauts différenciateurs sont ceux qui 
sont en contact avec le plus grand nombre d’élèves HDAA. Ces résultats sont intéressants 
car ils suggèrent que le fait d’adhérer à des pratiques innovantes se traduit en bénéfices 
personnels pour l’enseignant, mais ils suggèrent aussi que la mise en place de ces pratiques 






Cette étude poursuivait deux objectifs spécifiques. Le premier consistait à décrire 
les pratiques pédagogiques différenciées rapportées par les enseignants de musique à 
l’égard des élèves présentant une problématique d’anxiété, le deuxième, à identifier les 
variables susceptibles de caractériser les différents groupes d’enseignants en fonction du 
degré de mise en œuvre de la différenciation pédagogique selon les informations rapportées 
en ce sens. Les informations recueillies à l’aide des entrevues et du questionnaire en ligne 
nous ont permis d’atteindre ces objectifs grâce à l’analyse des pratiques rapportées des 
101enseignants de musique du primaire. Pour y arriver, nous avons jeté un éclairage sur la 
rationalité des pratiques sous-jacentes à la différenciation pédagogique en prenant appui sur 
les modèles de Tomlinson (2004) et de Caron (2008) qui proposent l’identification des 
pratiques différenciées selon différents objets, à savoir les structures organisationnelles, les 
contenus des situations d’apprentissage, les processus d’enseignement-apprentissage et les 
productions attendues.  
 
En ce qui a trait au premier objectif, l’analyse de nos résultats nous a permis de 
constater que, comme le laissaient présager nos attentes théoriques de départ, les pratiques 
pédagogiques proposées par les enseignants de musique du primaire de notre étude sont 
plus ou moins conçues ou planifiées avec une intention de prendre en compte les besoins 
des élèves présentant des manifestations d’anxiété. Le portrait obtenu démontre plutôt que 
les enseignants de musique orientent principalement leur enseignement autour de pratiques 
qui s’adressent à l’ensemble des élèves de la classe et que ces pratiques se réfèrent 
essentiellement à la flexibilité pédagogique et concernent les structures organisationnelles 
de même que les processus d’enseignement-apprentissage. Nos observations nous ont 
également permis de constater que l’adaptation et l’individualisation sont des mesures 
exceptionnelles. Effectivement, très peu de mesures d’individualisation ont été rapportées 
par les enseignants de musique, et ce, malgré la présence d’élèves anxieux. Ce constat nous 
amène à émettre l’hypothèse selon laquelle lorsque les enseignants différencient leur 




structures organisationnelles, des contenus des situations d’apprentissage, des processus 
d’enseignement-apprentissage ou des productions et qu’ils offrent des choix à leurs élèves, 
les mesures d’adaptation et d’individualisation deviennent moins nécessaires pour répondre 
à leurs besoins. En misant sur des pratiques optimales, en diversifiant et en offrant des 
choix, les besoins des élèves sont souvent comblés. Toutefois, il se peut que des mesures 
d’adaptation et d’individualisation doivent être prises, mais ces mesures ne s’adressent pas 
à tous les élèves et elles sont temporaires dans le cas de l’individualisation (Caron, 2008; 
Perrenoud, 1995). C’est également ce que le MELS (Gouvernement du Québec, 2006b) 
préconise lorsqu’il est question des mesures d’adaptation et de modification.  
 
En ce qui concerne le deuxième objectif, l’analyse des variables impliquées dans 
l’implantation de la différenciation pédagogique nous a permis d’identifier différents profils 
d’enseignants et de dégager les éléments de contexte qui caractérisent leurs différents 
niveaux de mise en œuvre de la différenciation pédagogique. Ainsi, nous avons pu montrer 
que certaines variables, telles que les bénéfices perçus de même que le sentiment de 
satisfaction et l’attitude au regard des pratiques pédagogiques différenciées, le niveau de 
soutien, la consultation et la collaboration avec les membres de l’école, de même que le 
nombre d’élèves HDAA et la scolarité, jouaient un rôle significatif sur le niveau de mise en 
œuvre de la différenciation pédagogique.  
 
1. LIMITES DE L’ETUDE 
 
Cette recherche comporte des limites qu’il convient de présenter afin de préciser la 
portée et l’utilité des résultats obtenus. Une première limite de cette thèse se trouve dans 
l’utilisation exclusive du questionnaire comme moyen de cueillette de données. Aucune 
mesure directe n’a été prélevée sur le terrain, que ce soit par observation, par analyse de 
documentation ou par des entrevues avec d’autres agents d’éducation. Bien que les 
entrevues originales nous aient permis de circonscrire les éléments théoriques inhérents à la 
construction du questionnaire, l'observation directe en classe, par exemple, aurait pu servir 




utilisant une deuxième entrevue pour bonifier le questionnaire en ligne, les enseignants 
auraient pu être questionnés plus en profondeur, ce qui nous aurait permis de vérifier leur 
compréhension des pratiques proposées et les raisons qui motivent leur utilisation ou non. 
Les enseignants auraient aussi pu justifier leur intérêt et leur capacité à mettre en œuvre les 
pratiques proposées d'une façon beaucoup plus détaillée. L'usage des questions ouvertes au 
cours de notre étude a, à cet égard, vite montré ses limites.  
 
Le choix du questionnaire constitue également une limite à cette recherche même 
s'il est lié aux pratiques retenues dans le cadre théorique. Plus spécifiquement, puisque les 
choix réalisés ont exigé de mettre de côté d'autres pratiques peut-être plus appropriées et 
mieux documentées, le contenu du questionnaire représente une autre limite. Par exemple, 
davantage de pratiques liées à l'enseignement de la compétence interpréter auraient pu être 
retenues dans le questionnaire, ce qui nous aurait permis de mieux analyser cette 
composante essentielle de l'enseignement de la musique.  
 
Les choix réalisés quant aux échelles proposées à l’intérieur du questionnaire 
constituent une autre limite ou du moins une faiblesse de cette recherche. Afin que les 
répondants puissent témoigner de la fréquence d'utilisation d'une pratique, le recours à une 
échelle ordinale proposant cinq réponses possibles a été retenu pour les questions relatives 
aux pratiques pédagogiques. Ainsi, les enseignants pouvaient indiquer employer cette 
pratique « jamais », « rarement », « quelquefois », « souvent» et « toujours ». Le choix de 
ces libellés de valeurs présente un certain flou qui ne nous a pas permis de quantifier de 
manière précise les fréquences des pratiques ce qui a pu rendre moins palpable 
l’interprétation des résultats.  
 
Enfin, malgré tous les efforts consentis à construire une liste de référence pour 
constituer notre échantillon, celui-ci demeure un échantillon de convenance qui ne peut être 
considéré comme représentatif de tous les enseignants de musique au primaire. Certains 
biais d’échantillonnage sont possibles. Peut-être avons-nous attiré plus d’enseignants 




Nonobstant, nous avons réussi à recueillir un nombre intéressant d’enseignants parmi une 
population tout de même assez limitée de personnes. Cela est probablement tributaire à 
l’usage du questionnaire en ligne. 
 
2. RETOMBEES DE LA RECHERCHE 
 
Les retombées de notre étude s’étendent à plusieurs domaines. Sur le plan de la 
formation, la problématique de cette recherche soulevait la nécessité d’accroitre les 
connaissances chez les acteurs du milieu scolaire au regard des pratiques pédagogiques 
différenciées à privilégier afin d’assurer l’inclusion et la réussite des élèves présentant des 
manifestations d’anxiété au primaire. À ce sujet, le Programme de formation de l’école 
québécoise (Gouvernement du Québec, 2001b) n’indique pas quels sont les dispositifs à 
privilégier, ni quelle fréquence ou quelle intensité adopter pour le développement de 
compétences chez les élèves anxieux. Il faut toutefois mentionner que la parution de la 
progression des apprentissages en musique (Gouvernement du Québec, 2001d) est venue 
compléter ce programme par de multiples pistes. Les résultats obtenus dans cette thèse 
pourront certainement à la fois servir la formation initiale des maîtres et les milieux 
scolaires. Les enseignants conçoivent souvent la différenciation pédagogique comme un 
surplus de tâches dans leur enseignement, amenant une surcharge de travail, alors qu’en 
fait, il s’agit souvent bien simplement de varier et d’offrir des choix aux élèves. 
 
Cette recherche peut servir d’assise à une meilleure compréhension des pratiques de 
différenciation et sur la façon de les mettre en place non seulement à l’intérieur de la classe 
de musique auprès des élèves anxieux mais également auprès de populations d’élèves qui 
nécessitent des mesures d’encadrement spécifiques à l’adaptation scolaire. En effet, nos 
résultats indiquent que c’est la variété et l’offre de choix qui sont prépondérants et non pas 
les mesures d’adaptation et d’individualisation que redoutent de nombreux enseignants. 
Aussi, nous avons constaté que c’est la différenciation des structures de la part des 
enseignants, c’est-à-dire la façon dont s’organise le déroulement des situations 




est relativement simple à mettre en place en classe et peut contribuer à la réussite des 
élèves. Comme notre recherche recueillait des pratiques déclarées, il est aisé de fournir des 
exemples de différenciation aux différents acteurs du milieu scolaire.  
 
 Dans le domaine de la recherche, la revue d’écrits scientifiques effectuée nous a 
permis de constater que les pratiques de différenciation pédagogique réalisées auprès des 
élèves anxieux dans les classes de musique au Québec ne semblaient pas avoir été étudiées. 
À cet égard, notre étude a permis de dresser un portrait probable et à jour des pratiques 
réalisées dans un domaine autre que celui souvent abordé dans les écrits telles que la lecture 
ou l’écriture, permettant ainsi de mieux comprendre la réalité des classes de musique tout 
en mettant en lumière les variables qui sous-tendent la mise en œuvre de ces pratiques. 
 
Le thème de la différenciation pédagogique ainsi que la problématique découlant de 
sa possible mise en œuvre demandent d’avoir recours à des recherches plus compréhensives 
afin de mieux comprendre les réalités de la classe (Prud’homme, Dolbec, Brodeur, Presseau 
et Martineau, 2005). Notre recherche exploratoire a contribué à apporter certains 
éclaircissements sur les pratiques de différenciation en classe. Il serait pertinent que 
d’autres recherches viennent documenter ces pratiques, notamment afin de savoir si les 
pratiques de différenciation varient d’une année à l’autre dans les classes de musique. Des 
mesures pourraient être prises dans d’autres disciplines afin de connaître l’impact de la 
différenciation pédagogique sur les résultats des élèves. 
 
 En ce qui concerne finalement les retombées dans le domaine de la pratique, 
l’apport de notre étude sur la compréhension des variables impliquées dans l’implantation 
de la différenciation pédagogique met en lumière, d’une part, l’importance pour les agents 
d’éducation de travailler de concert et de mettre en priorité des pratiques consultatives et 
collaboratives qui permettront une inclusion réussie des élèves qui présentent des besoins 
particuliers. D’autre part, l’adoption d’une attitude positive face à la différenciation 
pédagogique est essentielle et il importe que les écoles mettent en place des mesures de 




pratiques enseignantes, mais également quant à leur ouverture à accueillir et à favoriser 
l’expérimentation de pratiques innovantes.  
 
3. RECHERCHES A VENIR 
 
L’enseignement de la musique auprès des élèves présentant une problématique 
d’anxiété au primaire est un champ très vaste où les recherches devront se multiplier alors 
qu’elles sont à l’heure actuelle, encore plutôt rares. Principalement, les recherches portant 
sur les pratiques qui sont utilisées en classe permettent de mieux cibler les interventions 
auprès des enseignants ainsi que des élèves qui s'y trouvent. Elles alimentent les réflexions 
quant aux actions préventives qu'il nous faut poser pour favoriser la réussite du plus grand 
nombre. Notre recherche, près de vingt ans après l'instauration du nouveau Programme de 
formation de l'école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001b), dresse un portrait 
partiel du travail des enseignants de musique. Pour enrichir ce portrait, il est essentiel 
qu'une description plus représentative des pratiques différenciées utilisées par les 
enseignants du Québec soit réalisée sur un échantillon plus large. À cet égard, les études 
futures qui porteront sur les pratiques de différenciation pédagogique doivent être conçues 
de façon à ce que leurs résultats puissent être généralisables, et ce tant au secondaire qu’au 
primaire. À ces conditions, elles pourront fournir un portrait valide de la différenciation 
pédagogique et, aussi, des facteurs associés à son efficacité aussi bien qu’à son inefficacité.  
 
À cet effet, les facteurs reliés à la quantité et à la qualité de la formation continue 
des enseignants, à la fréquence et au type de collaboration qu’ils entretiennent avec les 
services complémentaires sont à prioriser et à mettre en relation avec les niveaux d’analyse 
de l’hétérogénéité de leur classe que font les enseignants. Dans le contexte québécois, la 
présente étude tend à suggérer de porter une attention à certains facteurs qui peuvent 
constituer des obstacles à l’implantation de l’enseignement différencié dans les classes de 
musique, tels que le nombre d’élèves par classe, les attentes ministérielles de même que la 
diversité académique des élèves. D’autres études nous incitent à demeurer à la fois patients 




en général. En effet, malgré le soutien offert aux enseignants, l’implantation des conditions 
nécessaires aux pratiques inclusives et à la différenciation de l’enseignement ne dépassait 
pas ce qui peut être qualifié d’enseignement efficace ou différencié (McLeskey et Waldron, 
2000; Van den Berg, Sleegers et Geijsel, 2001). Ces résultats et ceux de notre étude sont 
prometteurs quant à la possibilité d’offrir un enseignement différencié en classe ordinaire 
grâce au soutien et à la formation des enseignants, mais suggèrent que d’autres leviers 
doivent être envisagés pour accommoder pleinement les élèves anxieux et leur assurer 
l’accès au programme de la formation générale. 
 
Pour ce qui est de l’instrumentation développée pour la présente étude, le 
questionnaire à l’intention des enseignants est de nature à permettre d’obtenir rapidement 
une quantité importante de données utiles. Il convient donc de poursuivre son 
développement selon les règles de l’art. Cependant, étant donné que, comme tout 
questionnaire autoadministré, notre outil recueillait des données autoportées, son utilisation 
aurait avantage à être combinée à d’autres méthodes de collecte de données plus directes, 
incluant des observations en classe, permettant de mener des études de cas bien 
documentées. Des entrevues de groupe avec d’autres agents d’éducation, tels que des 
directions d’école et des conseillers pédagogiques en arts seraient utiles pour comprendre 
les facteurs systémiques susceptibles d’influencer la mise en place de la différenciation 
pédagogique dans les classes de musique et l’accès au programme de formation générale 
pour les élèves présentant des problématiques d’anxiété. Des données issues de sources 
ainsi diversifiées et un questionnaire renforcé utilisé auprès d’un échantillon représentatif 
d’enseignants permettraient alors de revoir la conceptualisation des pratiques de 
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Numéro du sujet :  
 
 
Ce projet de recherche vise à décrire les interventions adaptées en éducation musicale selon 
les principes de la différenciation pédagogique en contexte scolaire auprès des élèves 
présentant des problématiques d’anxiété. L’entretien devrait durer environ 60 minutes. Si 
vous acceptez, le tout sera enregistré (magnétophone) afin de ne rien manquer de vos 
explications. Nous nous engageons cependant à respecter la confidentialité de l’entrevue, 
seuls des résultats regroupés seront dévoilés dans le rapport. Veuillez svp lire et signer le 
formulaire de consentement. Acceptez-vous que j’enregistre l’entrevue ?  
 
Dans la première partie de cette entrevue, je vais vous demander de me parler des pratiques 
pédagogiques que vous utilisez dans votre classe. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises 
réponses. Mon objectif est d’identifier vos pratiques d’enseignement et de comprendre 
comment vous intégrer la différenciation pédagogique avec vos élèves en général. La 
deuxième concerne de manière plus précise les différentes composantes de la 
différenciation pédagogique. Finalement, nous aborderons à l’intérieur de la troisième 
partie, la différenciation pédagogique mise en place spécifiquement pour les élèves 
présentant des manifestations d’anxiété.  
 
La première partie que j’aimerais aborder avec vous est la différenciation 
pédagogique.  
 
1. En vos mots, pouvez-vous me dire ce qu’est la différenciation pédagogique ? 
2. Comment s’articule la mise en place de la différenciation pédagogique à l’intérieur de vos 
classes de musique auprès de votre groupe d’élèves de manière générale ?  
3. Quels sont les éléments qui facilitent la mise en place de la différenciation pédagogique ? 
4. Qu’est-ce qui peut ou pourrait nuire à sa mise en place ? 
 
Avant de passer à la question suivante, avez-vous quelque chose à ajouter ?  
 
La deuxième partie concerne les différentes composantes de la différenciation 
pédagogique.  
5. Nous allons aborder de manière plus précise, les différentes composantes associées 
à la différenciation pédagogique à savoir : structures organisationnelles, les contenus 




(Si nécessaire : Ce peut-être des méthodes de travail auxquelles vous tenez, des outils que 





1. Comment vous y prenez-vous pour faire travailler vos élèves au même moment sur des 
contenus différents ? 
2. Comment vous y prenez-vous pour permettre aux élèves de choisir eux-mêmes leur 
activité d’apprentissage ?  
3. Quelles sortes d’activités ajoutez-vous de manière à tenir compte des différences entre 
les élèves de la classe ? 
4. Quelles sont les activités d’apprentissage qui ne s’adressent qu’à un petit groupe 
d’élèves ? 
5. Quelles sont les activités par lesquelles vos élèves travaillent avec des élèves d’autres 
classes de l’école ? 
6. Que faites-vous pour varier le type de regroupement des élèves dans les activités 
d’apprentissage ? 
7. Comment organisez-vous votre gestion du temps lors d’une activité d’apprentissage ? 
8. Quels sont les choix que vous offrez à vos élèves pour la présentation des travaux ? 
9. De quelle façon vos évaluations prennent-elles en considération les différents niveaux 
de vos élèves ? 
 
Avant de passer à la question suivante, avez-vous quelque chose à ajouter ?  
 
La troisième pratique que j’aimerais aborder avec vous est la différenciation 
pédagogique mise en place spécifiquement pour les élèves présentant des 
manifestations d’anxiété.   
 
1. Dans quelles circonstances permettez à un élève anxieux de travailler dans un autre 
local ou dans un endroit calme de la classe ? 
2. Lors des examens ? 
3. Dans quelles circonstances accordez-vous plus de temps à un élève anxieux pour 
réaliser une activité d’apprentissage? 
4. Dans quelles circonstances permettez-vous à un élève anxieux d’utiliser un ordinateur 
plutôt que le papier crayon? 
5. Dans quelles circonstances lisez-vous à voix haute les consignes d’une activité 
d’apprentissage à un élève anxieux? 
6. Dans quelles circonstances reformulez-vous pour un anxieux les consignes d’une 
situation d’apprentissage? 
7. Parlez-moi de la façon dont vous organisez vos présentations pour un élève présentant 
des manifestations d’anxiété ? 
8. Vous arrive-t-il d’adapter le contenu d’une évaluation pour un élève anxieux et si oui, 
de quelle manière?  
9. Dans quelles circonstances décidez-vous de répartir le temps consacré à une situation 
d’apprentissage sur plusieurs périodes non consécutives pour un élève anxieux ? 




Cela complète la dernière partie de l’entrevue. Je vous remercie infiniment du temps que 
























Interviewer :  En vos mots, pouvez-vous me dire ce qu’est la différenciation pédagogique ? 
 
Enseignant :  Pour moi la différenciation pédagogique c’est le fait de prendre en 
considération les besoins des élèves. Dans ma classe en ce moment, j’ai des 
élèves qui ont des plans d’intervention pour des problématiques 
comportementales sévères alors que d’autres ont des difficultés liées à 
l’apprentissage. Il est évident que mon approche avec ces 2 élèves sera 
différente. Ce qui fonctionne pour un élève ne va pas nécessairement 
fonctionner pour l’autre. On n’a pas le choix de s’adapter à leur besoin. 
 
Interviewer :  Pouvez-vous me donner un exemple de différenciation pédagogique que 
vous faites dans votre classe de musique et qui pourrait s’adresser 
directement à un élève qui présente des manifestations d’anxiété ?  
 
Enseignant :  Mon petit Jérémie (nom fictif) est un élève hyper stressé. Je m’en suis 
aperçu la première fois qu’il est entré dans mon local de musique. Il longeait 
les murs et ne parlait pas à personne. Je me suis dit : oupsss, va falloir y aller 
mollo avec celui-là !! Je n’ai pas trop insisté au départ pour entrer en contact 
avec lui. Je lui ai laissé quelques cours, le temps qu’il s’habitue à moi et à 
mes habitudes. Au bout d’un moment, lorsque j’ai senti que j’avais un lien 
avec lui, j’ai abordé le sujet de l’anxiété. Il m’a parlé ouvertement qu’il était 
vraiment nerveux de venir au cours de musique, car j’avais mentionné que 
pendant l’année scolaire, les élèves auraient une présentation orale à faire sur 
un artiste de leur choix. Il m’a dit qu’il ne voulait pas la faire et que tous les 
élèves allaient rire de lui. Je lui ai dit que j’allais réfléchir à un moyen avec 
lequel il allait pouvoir faire quand même son travail et qu’il serait 
confortable. Quelques semaines plus tard, quand nous avons commencé à 




dans le local, au moment où les autres élèves seraient à leur récréation à 
l’extérieur. Il a semblé un peu hésitant au début, répétant qu’il ne voulait pas 
la faire, mais après un moment, il a accepté en disant qu’effectivement, 
c’était une bonne idée. Comme prévu, il a fait sa présentation seul avec moi 
dans le local et après, il m’a avoué qu’il était fier de lui et que ça lui avait 
aidé à surmonter sa peur de parler en public. Pour moi, la différenciation 
pédagogique c’est ça. Ça permet de rendre compte des apprentissages, tout 
en tenant compte des besoins émotifs de l’élève. Pour lui, ça a été une 
grande victoire non seulement à cause de son travail, mais aussi sur son 
estime de soi. 
 
Interviewer :  Pouvez-vous me parler des éléments qui peuvent vous aider et de ceux qui 
peuvent vous nuire dans la mise en place la différenciation pédagogique dans 
votre classe ? 
 
Enseignant :  Oufff excellente question !!! Pour ma part c’est sur que c’est la non-
reconnaissance du cours de musique dans notre école de la part de la 
directrice. Notre directrice actuelle souhaite remplacer les périodes de 
musique par des cours d’éducation physique. Le pire là-dedans c’est qu’elle 
est en train de convaincre les autres enseignants. Imagine, si la directrice de 
l’école ne croit pas au cours de musique, comment voulez-vous qu’il y ait de 
la collaboration entre la direction et moi ? On n’a pas le choix de parler avec 
eux et de se sentir appuyé dans nos démarches. Ça nous prend des infos sur 
les élèves par exemple ceux qui ont un plan d’intervention ou encore ceux 
qui ont des difficultés d’apprentissage. Le temps qu’on aille chercher 
l’information par nous-mêmes, on perd un temps précieux dans la 
planification de nos cours et par le fait même, la planification d’activité qui 
tient compte des besoins spécifiques des élèves. Donc je dirais que la 
collaboration est primordiale. Non seulement avec la direction, mais aussi 




des trucs sur ce qu’il a essayé avec ses élèves et tu peux les transposer dans 
ta classe. La communication et la collaboration avec le titulaire sont super 
importantes. Sans ça, tu te sens seul et tu n’as pas le gout de t’investir et de 
planifier des activités d’apprentissages adaptés aux élèves. On ne se le 





















Questionnaire sur la différenciation pédagogique
Bonjour,
Merci de participer à notre étude portant sur la différenciation pédagogique.
Vos réponses nous permettront de mieux comprendre l'impact des pratiques enseignantes sur l'intégration des élèves présentant
des problématiques d'anxiété dans les classes de musique.
Ce questionnaire comprends 42 questions et prendra environ 20 minutes de votre temps.
Vous pouvez interrompre le questionnaire en tout temps. Pour reprendre son administration, il vous suffit de suivre les directives qui
vous seront données à ce moment.
En cliquant sur le lien suivant, vous acceptez de répondre à ce questionnaire. Vos données seront confidentielles.
Merci de votre participation.
Il y a 46 questions dans ce questionnaire
Section 1 - Questions générales
1 [G1]1- Est-ce qu'une partie de votre tâche enseignante est consacrée à
l'enseignement de la musique en contexte scolaire dans les classes du primaire ? *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Oui
 Non
2 [G2]2- Avez-vous ou avez-vous eu dans vos classes de musique des élèves
handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissge (EHDAA) ? *
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Oui' à la question '1 [G1]' (1- Est-ce qu'une partie de votre tâche enseignante est consacrée à l'enseignement
de la musique en contexte scolaire dans les classes du primaire ?)
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Oui
 Non
 Je ne sais pas
!"#!$#$!%!&'&()*+,-./0,1%23--%#%4.,56*7889*/,%5./%:9%;*<<=/,8>*96*78%?=;9@7@*A.,
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3 [G3]3- À combien estimez-vous le nombre d'élèves handicapés ou en difficulté
d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA) avec lequel vous êtes actuellement en
contact ? *
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Oui' à la question '1 [G1]' (1- Est-ce qu'une partie de votre tâche enseignante est consacrée à l'enseignement
de la musique en contexte scolaire dans les classes du primaire ?) et La réponse est 'Oui' à la question '2 [G2]' (2- Avez-vous
ou avez-vous eu dans vos classes de musique des élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissge
(EHDAA) ?)





 Plus de 20
4 [G4]4- Avez-vous ou avez-vous eu dans vos classes de musique des élèves
présentant des problématiques liées à l'anxiété ? *
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Oui' à la question '1 [G1]' (1- Est-ce qu'une partie de votre tâche enseignante est consacrée à l'enseignement
de la musique en contexte scolaire dans les classes du primaire ?)
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Oui
 Non
 Je ne sais pas
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5 [G5]5- À combien estimez-vous le nombre d'élèves présentant des
problématiques d'anxiété avec lequel vous êtes actuellement en contact ? *
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Oui' à la question '1 [G1]' (1- Est-ce qu'une partie de votre tâche enseignante est consacrée à l'enseignement
de la musique en contexte scolaire dans les classes du primaire ?) et La réponse est 'Oui' à la question '4 [G4]' (4- Avez-vous
ou avez-vous eu dans vos classes de musique des élèves présentant des problématiques liées à l'anxiété ?)





 Plus de 20
6 [QFIN]
Merci pour votre intérêt. Toutefois, le questionnaire ne s'adresse qu'aux personnes
dont une partie de leur tâche enseignante est consacrée à l'enseignement de la
musique au primaire.
Veuillez cliquer sur lien situé en bas à gauche pour sortir et effacer vos réponses.
Au revoir
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Non' à la question '1 [G1]' (1- Est-ce qu'une partie de votre tâche enseignante est consacrée à
l'enseignement de la musique en contexte scolaire dans les classes du primaire ?)
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Section 2 - Consultation
Consulter veut dire rencontrer une personne ressource, un collègue ou tout autre agent d’éducation pour obtenir des conseils ou un
avis sur les pratiques à privilégier dans une circonstance particulière. 
7 [C1]6- Dans le cadre de votre travail d'enseignant(e), combien de fois en
moyenne par année consultez-vous les personnes suivantes ? *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :





Technicien(ne) en éducation spécialisée (TES)
Membre de la direction
Parents ou tuteurs légaux
Service de garde
Animateur(trice) à la vie spirituelle et à l'engagement
communautaire (AVSEC)
8 [C2]7- À quel(s) sujet(s) consultez-vous ces personnes ?
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Gestion de classe
 Pratiques enseignantes
 Intervention sur les comportements
 Évaluation des apprentissages
 Différenciation pédagogique
 Évaluation des difficultés
 Plan d’intervention (élaboration, utilisation, révision)




9 [C3]8- Dans le cadre de votre travail d’enseignant(e), combien de fois en
moyenne par année êtes-vous consulté(e) par les personnes suivantes ?  *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :





Technicien(ne) en éducation spécialisée (TES)
Membres de la direction
Parents ou tuteurs légaux
Service de garde
Animateur(trice) à la vie spirituelle et à l'engagement
communautaire (AVSEC)
10 [C4]9- À quel sujet êtes-vous consulté(e) par ces personnes ?
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Gestion de classe
 Pratiques enseignantes
 Intervention sur les comportements
 Évaluation des apprentissages
 Différenciation pédagogique
 Évaluation des difficultés
 Plan d’intervention (élaboration, utilisation, révision)




11 [C5]10- Consultez-vous d'autres personnes et pour d'autres sujets que ceux déjà
mentionnés ?




Section 3 - Collaboration
Collaborer veut dire s'associer à une personne ou à un groupe de personnes pour travailler en commun à un projet ou à une tâche.
12 [COLL1]11- Dans le cadre de votre travail d'enseignant(e), combien de fois en
moyenne par année collaborez-vous avec les personnes suivantes ? *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :





Technicien(ne) en éducation spécialisée (TES)
Membres de la direction
Parents ou tuteurs légaux
Service de garde
Animateur(trice) à la vie spirituelle et à l'engagement
communautaire (AVSEC)
13 [COLL2]12- Pour quel(s) aspect(s) de l’enseignement collaborez-vous avec ces
personnes ?
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Gestion de classe
 Enseignement (pédagogie, didactique)
 Intervention sur les comportements
 Évaluation des apprentissages
 Évaluation des difficultés
 Plan d’intervention (élaboration, utilisation, révision)




14 [COLL3]13- Collaborez-vous avec d'autres personnes et pour d'autres sujets que
ceux déjà mentionnés ?
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
15 [COLL4]14- En ce qui concerne votre enseignement aux élèves présentant des
problématiques d'anxiété, vous considérez-vous soutenu(e) par les membres de
l’équipe-école ? *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Très soutenu(e)
 Soutenu(e)
 Plus ou moins soutenu(e)
 Peu soutenu(e)
 Vraiment pas soutenu(e)
 Autre  
!"#!$#$!%!&'&()*+,-./0,1%23--%#%4.,56*7889*/,%5./%:9%;*<<=/,8>*96*78%?=;9@7@*A.,
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Section 4 - Différenciation pédagogique
La différenciation pédagogique est une démarche qui met en oeuvre un ensemble diversifé de moyens d'enseignement et
d'apprentissage dont l'objectif est de permettre aux élèves d'atteindre par des voies différentes, des objectifs communs. 
Veuillez indiquer la fréquence à laquelle vous utilisez les exemples de différenciation pédagogique suivants avec vos groupes
d'élèves.
 
16 [OL]15- Organisation des lieux *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 Jamais Rarement Quelquefois Souvent Toujours
J’organise le local dans le but de favoriser
le travail d’équipe
Je prévois des espaces définis pour la
pratique instrumentale individuelle ou en
petit groupe
Je propose une musique d’ambiance lors
de l’accueil ou lors d’un travail en silence
J'utilise des supports visuels permettant à
l'élève de nommer ses émotions
J'affiche dans mon local des repères
visuels référant à des éléments musicaux
(portées, clés, figures de note/silence,
doigtés)
Les règles de la classe et les
comportements attendus sont affichés dans
mon local
Les conséquences associées aux
comportements indésirables sont
clairement définies et connues des élèves
J'ai recours à certaines techniques de
relaxation pour aider les élèves à maitriser




17 [OT]16- Organisation du temps *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 Jamais Rarement Quelquefois Souvent Toujours
J’instaure une routine stable, fixe et durable
durant mes cours
Je présente le déroulement des activités en
début de période
Je module le rythme de l’activité en fonction
du niveau et des besoins des élèves
Afin d’assurer une transition efficace entre
les activités, j’informe régulièrement les
élèves du temps restant
J’enseigne à mes élèves présentant des
manifestations d’anxiété une stratégie de
gestion du temps
J’accorde plus de temps à un élève
présentant des manifestations d’anxiété
pour compléter une situation
d’apprentissage
J’accorde plus de temps à un élève
présentant des manifestations d’anxiété
pour réaliser un examen
!"#!$#$!%!&'&()*+,-./0,1%23--%#%4.,56*7889*/,%5./%:9%;*<<=/,8>*96*78%?=;9@7@*A.,
B9@,%!!%5./%$CD66?5EFFGGGH+,;H.5D,/I/77J,H>9F:*+,5./0,1$F*8;,KH?D?L/M9;+*8F?/*869I:,5./0,1F59F*8;,KF5./0,1*;F$CCN"O
18 [OR]17- Organisation des regroupements *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 Jamais Rarement Quelquefois Souvent Toujours
Je propose des situations d’apprentissage
où les élèves travaillent au même moment
sur des contenus différents
Je prévois la formation des équipes en
tenant compte des particularités des élèves
Je permets à mes élèves de se regrouper
de façon dynamique et souple en fonction
de l’évolution de leurs besoins et de leurs
intérêts
J’ai recours à des élèves pour aider les
autres élèves
Lors d’une activité d’apprentissage, je place
un élève présentant des manifestations
d’anxiété dans un autre local ou dans un
endroit calme de la classe afin qu’il travaille
sans distraction
Lors d’un examen, je place un élève
présentant des manifestations d’anxiété
dans un autre local ou dans un endroit




19 [AA]18- Activités d’apprentissage *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 Jamais Rarement Quelquefois Souvent Toujours
J’utilise une image ou un objet pour
amorcer ou pour contextualiser une activité
d’apprentissage
Je varie la longueur des consignes en
fonction des besoins des élèves
Je permets à un élève d’écrire les
consignes données oralement pour une
activité
Je lis à voix haute les consignes d’une
activité d’apprentissage à un élève
présentant des manifestations d’anxiété
J’invite l’élève à reformuler ou à revoir dans
sa tête les consignes relatives à une
activité
Je favorise la collaboration dans les
activités d’apprentissage
Je propose un rôle non-verbale à l'élève
anxieux lors d'une activité ou d'une
présentation
J’adapte le matériel utilisé lors d’activités




20 [SE]19- Stratégies d’enseignement *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 Jamais Rarement Quelquefois Souvent Toujours
Je questionne fréquemment les élèves afin
de vérifier leur compréhension
Je crée des liens entre les nouveaux
apprentissages et le vécu de l’élève
Je prévois à l'intérieur du cours, un moment
de discussion et d'échanges en grand
groupe avec les élèves
J’apprécie l’humour et je l’utilise pour
favoriser un bon climat de classe
Je valorise la réussite de l'élève en
nommant ses forces
Je fourni à l'élève un canevas de travail qui
inclut les éléments essentiels pour l'aider à
structurer son travail
Je tiens compte de la différence entre les
garçons et les filles
J’établis un climat de classe qui valorise les
différences
J'ai recours à différents moyens pour entrer
en relation avec l'élève (agenda, forum,
blogue, tableau des nouvelles, etc.)




21 [RM]20- Ressources matérielles *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 Jamais Rarement Quelquefois Souvent Toujours
Je propose aux élèves différents modes de
présentation pour un travail (exposé, vidéo,
maquette)
Je réserve un moment où l’élève choisit lui-
même son activité d’apprentissage (centre
d’apprentissage, projets personnels, travail
individuel comportant des choix...)
J’ai recours à des éléments technologiques
pour accommoder les élèves présentant
des manifestations d’anxiété (ordinateur,
iPad, enregistreur, etc.)
J’utilise des éléments graphiques ou en
couleur pour faciliter la compréhension
d’une activité d’apprentissage
Je donne moins de travail à un élève
présentant des manifestations d’anxiété
qu’aux autres élèves
Les activités et le matériel proposés durant
une activité sont adaptés en fonction du
niveau de l’élève
Selon les besoins, j’enseigne un contenu
différent de celui prévu au programme à un
élève présentant des manifestations
d'anxiété





22 [ÉVAL]21- Évaluations *
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément :
 Jamais Rarement Quelquefois Souvent Toujours
J’ai recours à des évaluations formatives
J'évalue au moyen d'observations
Les élèves s'auto-évaluent
Je propose aux élèves différents types
d'évaluations
J'ai recours à des examens impliquant des
réponses ouvertes
Je propose à l'élève anxieux de présenter
sa réalisation seul dans la classe lors de la
récréation tout en augmentant le nombre de
personnes dans la classe durant l'année
Lors d'un concert, je donne une
responsabilité hors scène à un élève
stressé ou anxieux (accessoiriste,
technicien de son, etc.)
Je prévois des générales du concert devant
quelques spectateurs
J'invite des intervenants de l'école à
assister à des petites présentations en
classe (autres classes, direction, concierge,
service de garde)
Je permets à un élève présentant des
manifestations d’anxiété de faire à l’écrit un
examen plutôt qu’à l’oral
Les évaluations sont modifiées afin




Section 5 - Satisfaction
23 [QG1]22- De façon générale, êtes-vous satisfait(e) de vos pratiques de
différenciation pédagogique ?  *




 Pas du tout satisfait(e)
 Je ne sais pas
 Autre  
24 [QG2]23- Pour quelles raisons êtes-vous satisfait(e) ou non de vos pratiques de
différenciation pédagogique ?




Section 6 - Implantation
La section suivante s'intéresse aux facteurs qui influencent la mise en place de la différenciation pédagogique.
25 [IMP]24- Parmi les raisons qui influencent la mise en place de la différenciation
pédagogique, diriez-vous que les facteurs suivants favorisent, affectent peu ou
nuisent à la mise en place de ces mêmes stratégies ?  *








Le nombre d’élèves par classe
La gestion de classe
La disponibilité du matériel pédagogique
Le temps disponible pour la planification
Le temps disponible avec les élèves
L'attente des élèves
L'attente des parents
Les attentes et initiatives de l’école
Les attentes et initiatives des commissions scolaires
Les attentes ministérielles
La diversité académique des élèves
La diversité culturelle des élèves
Le support des collègues enseignants
Le support de la direction
La formation reçue sur la différenciation pédagogique
Mon expérience en terme de différenciation
pédagogique
La supervision disponible
La documentation disponible sur la différenciation
pédagogique
L'accessibilité à un expert dans le domaine de la
différenciation pédagogique en cas de besoin
Ma tolérance au risque en général
Les bénéfices perçus au regard de mes
connaissances personnelles/professionnelles
L’appréciation de mes élèves face à mes cours
Ma préoccupation au sujet du manque de pratiques
innovantes au regard des besoins de mes élèves
Ma préoccupation à propos de l’effet sur
l’apprentissage en général des élèves
L'exemple de collègues enseignants intégrant avec




Section 7 - Données sociologiques
26 [SEXE]25- Sexe *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Féminin
 Masculin
27 [SOCIO1]26- Au total, combien d’années d’expérience en enseignement de la
musique au primaire avez-vous? *
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
28 [SOCIO2]27- Au total, combien d’années d’expérience en enseignement avez-
vous (tous les niveaux confondus)? *
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
29 [SOCIO3]28- À quel(s) niveau(x) enseignez-vous durant la présente année
scolaire ?  *
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 1er cycle, 1re année
 1er cycle, 2e année
 2e cycle, 1re année
 2e cycle, 2e année
 3e cycle, 1re année




30 [SOCIO4]29- Actuellement, à combien estimez-vous le nombre total d'élèves
intégrant vos classes de musique ? *
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
31 [SOCIO5]30- Quel est votre plus haut niveau de formation complétée ? *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Collégial
 Université 1er cycle
 Université 2e cycle
 Université 3e cycle
 Autre  
32 [SOCIO6]31- Quel diplôme avez-vous reçu au terme de votre formation en
enseignement ?  *
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Baccalauréat en enseignement de la musique
 Baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire
 Baccalauréat en adaptation scolaire





33 [SOCIO7]32- Au total, combien d’élèves dans vos groupes ont actuellement un
plan d’intervention ? *






 Plus de 20
34 [SOCIO8]33- En fonction de quel(s) type(s) d’élèves avez-vous recours le plus
souvent à la différenciation pédagogique ? *
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Difficulté ou trouble d’apprentissage
 Difficulté ou trouble de comportement
 Déficience intellectuelle (légère, moyenne, sévère)
 Trouble d’ordre psychopathologique (anxiété, dépression, troubles obsessifs compulsifs...)
 Trouble du spectre de l’autisme
 Déficience visuelle
 Déficience auditive
 Trouble du langage (dysphasie, dyspraxie)





35 [SOCIO9]34- Actuellement, considérez-vous avoir suffisamment de formation
pour enseigner aux élèves présentant des problématiques d'anxiété ? *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Suffisamment formé(e)
 Plus ou moins formé(e)
 Insuffisamment formé(e)
36 [SOCIO10]35- Au cours des cinq dernières années, avez-vous participé à une ou
à plusieurs formations complémentaires concernant spécifiquement l’enseignement
aux élèves présentant des manifestations d’anxiété ?  *
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes :
 Oui
 Non
37 [SOCIO11]36- Quel était le type de formation ?  *
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Oui' à la question '36 [SOCIO10]' (35- Au cours des cinq dernières années, avez-vous participé à une ou à
plusieurs formations complémentaires concernant spécifiquement l’enseignement aux élèves présentant des manifestations
d’anxiété ? )
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Programme universitaire court (microprogramme, certificat)
 Programme universitaire long (maîtrise, doctorat)
 Formation d’une journée ou quelques heures sur des sujets précis




38 [SOCIO12]37- Sur quel(s) aspect(s) de l’enseignement aux élèves présentant
des manifestations d’anxiété portaient les formations complémentaires que vous
avez suivies ?  *
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Oui' à la question '36 [SOCIO10]' (35- Au cours des cinq dernières années, avez-vous participé à une ou à
plusieurs formations complémentaires concernant spécifiquement l’enseignement aux élèves présentant des manifestations
d’anxiété ? )
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Gestion de classe
 Enseignement (pédagogie, didactique)
 Intervention sur les comportements
 Différenciation pédagogique
 Évaluation des apprentissages et des compétences
 Évaluation des difficultés
 Plan d’intervention (élaboration, utilisation, révision)
 Collaboration en milieu scolaire
Autre:  
39 [SOCIO13]38- Actuellement, lorsque je lis ou j’entends parler de nouveautés
dans le domaine des pratiques enseignantes, je suis :  *









40 [SOCIO14]39- Comment estimez-vous vos besoins de formation additionnelle ou
de perfectionnement pour enseigner aux élèves présentant des problématiques
d'anxiété ?  *





 Autre  
41 [SOCIO15]40- Si vous deviez choisir une formation sur un ou plusieurs types de
problématiques, lesquels correspondraient à vos besoins de formation ?  *
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Difficulté ou trouble d’apprentissage
 Difficulté ou trouble de comportement
 Déficience intellectuelle (légère, moyenne, sévère)
 Trouble d’ordre psychopathologique (anxiété, dépression, troubles obsessifs compulsifs...)
 Trouble du spectre de l’autisme
 Déficience visuelle
 Déficience auditive
 Trouble du langage (dysphasie, dyspraxie)





42 [SOCIO16]41- De manière plus précise, si vous deviez choisir une formation
complémentaire ou continue concernant l’enseignement aux élèves présentant des
manifestations d’anxiété, laquelle ou lesquelles correspondrait(ent) à vos besoins 
*
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Gestion de classe
 Enseignement (pédagogie, didactique)
 Intervention sur les comportements
 Évaluation des apprentissages et des compétences
 Évaluation des difficultés
 Plan d’intervention (élaboration, utilisation, révision)
 Collaboration en milieu scolaire
Autre:  
43 [SOCIO17]42- Quel(s) type(s) de formation vous conviendrait-il ?  *
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent :
 Programme universitaire court (microprogramme, certificat)
 Programme universitaire long (maitrise, doctorat)
 Formation d’une journée ou quelques heures sur des sujets précis
 Consultation auprès d’une personne compétente (orthopédagogue, conseiller pédagogique, etc.)




44 [SOCIO18]43- Autres commentaires :
Veuillez écrire votre réponse ici :
 
45 [SOCIO19]44- Accepteriez-vous de participer à un groupe de discussion dans le
but d’échanger et d’élaborer sur le sujet de la différenciation pédagogique en
éducation musicale auprès des élèves présentant des manifestations d’anxiété ? *




45- Laissez-nous vos coordonnées afin que nous puissions vous contacter pour
organiser une rencontre
Répondre à cette question seulement si les conditions suivantes sont réunies :
La réponse est 'Oui' à la question '45 [SOCIO19]' (44- Accepteriez-vous de participer à un groupe de discussion dans le but
d’échanger et d’élaborer sur le sujet de la différenciation pédagogique en éducation musicale auprès des élèves présentant
des manifestations d’anxiété ?)
Veuillez écrire votre(vos) réponse(s) ici :
Nom :  
Téléphone :  
Courriel :  
!"#!$#$!%!&'&()*+,-./0,1%23--%#%4.,56*7889*/,%5./%:9%;*<<=/,8>*96*78%?=;9@7@*A.,
B9@,%$C%5./%$CD66?5EFFGGGH+,;H.5D,/I/77J,H>9F:*+,5./0,1$F*8;,KH?D?L/M9;+*8F?/*869I:,5./0,1F59F*8;,KF5./0,1*;F$CCN"O
Vous avez répondu au questionnaire avec succès.
Merci pour votre participation.
Envoyer votre questionnaire.





















Statistiques de total des éléments 
Organisation des lieux 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Travail d’équipe ,215 ,594 
Espaces de pratique ,166 ,611 
Musique d’ambiance ,224 ,595 
Support émotions ,389 ,543 
Repères visuels ,417 ,538 
Règles ,342 ,560 
Conséquences ,322 ,572 
Techniques de relaxation ,395 ,544 
 
Organisation de temps 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Routine ,279 ,724 
Déroulement ,379 ,701 
Rythme ,359 ,707 
Transition ,495 ,674 
Gestion temps ,423 ,695 
Temps apprentissage ,575 ,652 
Temps examen ,540 ,660 
 
Organisation des regroupements 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Contenus ,439 ,632 
Formation des équipes ,280 ,687 
Regroupement ,385 ,650 
Aide par les pairs ,518 ,616 
Apprentissage ,447 ,629 
Examen ,441 ,631 
 
Activités d’apprentissage 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Contextualisation ,370 ,732 
Longueur des consignes ,436 ,723 
Consignes écrites ,426 ,732 
Consignes orales ,467 ,715 
Reformulation ,572 ,694 




Rôle non verbal ,383 ,731 
Adaptation du matériel ,440 ,720 
 
Stratégies d’enseignement 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Compréhension ,464 ,729 
Liens ,611 ,705 
Discussion ,517 ,715 
Humour ,400 ,734 
Valorisation ,518 ,725 
Canevas de travail ,218 ,761 
Différence garçons/filles ,427 ,730 
Climat de classe ,565 ,710 
Relation ,373 ,740 
Choix d’instrument ,219 ,759 
 
Ressources matérielles 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Mode de présentation ,394 ,645 
Choix d’activité ,530 ,620 
Éléments technologiques ,512 ,611 
Éléments graphiques ,334 ,661 
Charge de travail ,316 ,662 
Niveau ,297 ,666 
Contenu ,194 ,689 
Résultats pour planifier ,422 ,639 
 
Evaluations 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Évaluations formatives ,395 ,652 
Observations ,277 ,672 
Auto-évaluations ,318 ,664 
Évaluations variées ,284 ,670 
Réponses ouvertes ,085 ,701 
Présentation individuelle ,461 ,637 
Responsabilité hors-scène ,372 ,655 
Générales ,213 ,683 
Présentation devant public ,358 ,658 
Format examen ,508 ,631 





 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Titulaire de classe ,770 ,789 
Autre collègue enseignant ,667 ,805 
Psychoéd/psycho scolaire ,536 ,821 
Orthopédagogue ,402 ,833 
TES ,746 ,793 
Membre de la direction ,648 ,807 
Parents/tuteurs légaux ,282 ,844 
Service de garde ,591 ,814 
AVSEC ,178 ,846 
 
Consultés 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Titulaire de classe ,706 ,789 
Autre collègue enseignant ,711 ,789 
Psychoéd/psycho scolaire ,618 ,805 
Orthopédagogue ,525 ,813 
TES ,701 ,789 
Membre de la direction ,542 ,810 
Parents/tuteurs légaux ,439 ,821 
Service de garde ,461 ,822 
AVSEC ,149 ,839 
 
Collaboration 
 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Titulaire de classe ,685 ,826 
Autre collègue enseignant ,692 ,825 
Psychoéd/psycho scolaire ,577 ,838 
Orthopédagogue ,428 ,851 
TES ,627 ,836 
Membre de la direction ,703 ,824 
Parents/tuteurs légaux ,578 ,838 
Service de garde ,599 ,837 







 Corrélation complète des éléments corrigés 
Alpha de Cronbach en cas 
de suppression de l'élément 
Nombre d’élèves par classe ,324 ,883 
Gestion de classe ,439 ,878 
Disponibilité matériel ,539 ,875 
Temps planification ,627 ,872 
Temps disponible élèves ,569 ,874 
Attente des élèves ,398 ,879 
Attente des parents ,357 ,880 
Attentes de l’école ,361 ,879 
Attentes commissions scolaires ,404 ,878 
Attentes ministérielles ,399 ,879 
Diversité académique élèves ,503 ,876 
Diversité culturelle élèves ,440 ,878 
Support collègues ,309 ,880 
Support de la direction ,493 ,877 
Formation sur la DP ,498 ,876 
Expérience en DP ,501 ,876 
Supervision disponible ,548 ,875 
Documentation ,389 ,879 
Accessibilité expert ,540 ,875 
Tolérance au risque ,544 ,875 
Bénéfices perçus ,500 ,877 
Appréciation élèves ,476 ,877 
Besoins élèves ,426 ,878 
Apprentissage élèves ,467 ,877 





















FORMULAIRE DE CONSENTEMENT – ENTREVUES  
 
Titre de la recherche :  Description des interventions adaptées en éducation musicale 
selon les principes de la différenciation pédagogique en 
contexte scolaire : application aux élèves du primaire ayant 
des problématiques d’anxiété 
 
Chercheur : Martin Blouin, étudiant au doctorat, Département 
d’enseignement au préscolaire et primaire, Faculté 
d’éducation, Université de Sherbrooke 
 
Directrice de recherche :  Jacques Joly, Professeur titulaire, Département de 
psychoéducation, Faculté d’éducation, Université de 
Sherbrooke 
 
Codirectrice de recherche : Pascale Nootens, Professeure adjointe, Département d’études 
en adaptation scolaire et sociale, Faculté d’éducation, 
Université de Sherbrooke 
 
A) RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS  
 
1. Objectifs de la recherche  
 
Ce projet de recherche s’intéresse à la problématique des interventions adaptées en 
éducation musicale pour des élèves présentant des problématiques d’anxiété.  
 
2. Participation à la recherche  
 
La participation à cette recherche consiste à rencontrer le chercheur pour une entrevue de 
90 minutes. L’entrevue est personnalisée selon vos réponses au questionnaire sur les 
pratiques d’enseignement. Les questions portent sur vos pratiques d'enseignement en classe 
de musique, sur le soutien que vous recevez pour le faire et sur les mesures de soutien aux 
élèves présentant des problématiques d’anxiété. Elle aura lieu à votre école, à l’endroit et au 
moment de votre choix. Elle sera enregistrée, puis transcrite.  
 
3. Critères d’inclusion ou d’exclusion  
 
Vous ne pouvez pas participer à l’étude si vous n’êtes pas l’enseignant d’une classe de 
niveau primaire pour toute l’année scolaire 2016-2017. En cas de doute, communiquez avec 
le chercheur dont les coordonnées sont indiquées au bas du formulaire.  
 
4. Confidentialité, diffusion ou anonymat des informations  
 
Vous pouvez être assuré de la confidentialité des données recueillies. Pour l’enregistrement 




sur les fichiers informatisés de données. Seul le chercheur aura accès à cette liste. Les 
documents et cassettes audio seront conservés sous clé dans un local de l’Université de 
Sherbrooke et toutes les données seront détruites 7 ans après la fin du projet.  
 
5. Avantages et inconvénients  
 
En participant à cette recherche, vous ne courez aucun risque particulier, outre celui de 
vous poser des questions sur vous-mêmes. Vous pourrez contribuer à l’avancement des 
connaissances sur l’enseignement en classe de musique où sont intégrés des élèves 
présentant des difficultés comportementales. Votre point de vue personnel est essentiel pour 
nous permettre de mieux comprendre cet aspect du travail de l’enseignant et de l’équipe-
école.  
 
6. Droit de retrait  
 
Votre participation est entièrement volontaire. Vous êtes libre de vous retirer en tout temps 
sur simple avis verbal ou écrit, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si vous 
décidez de vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer avec le chercheur, au 
numéro de téléphone indiqué ci-dessous ou par courriel. Si vous vous retirez de la 
recherche, les renseignements qui auront été recueillis au moment de votre retrait seront 
détruits.  
 
7. Diffusion des résultats  
 
Un résumé des faits saillants de l’étude vous sera transmis par courriel au mois de janvier 
2018, si vous en faites la demande.  
 
B) CONSENTEMENT  
 
Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les réponses à 
mes questions sur ma participation à la recherche et comprendre le but, la nature, les 
avantages, les risques et les inconvénients de cette recherche.  
 
Après réflexion et un délai raisonnable, je consens à participer à cette étude. Je sais que je 
peux me retirer en tout temps, sur simple avis verbal, sans aucun préjudice.  
 
Je consens à ce que les données anonymisées recueillies dans le cadre      Oui           Non 
de cette étude soient utilisées pour des projets de recherche subséquents, 
conditionnellement à leur approbation éthique et dans le respect des 
mêmes principes de confidentialité et de protection des informations  
 
Signature: _____________________________Date : ______________________________  
Nom : _____________________________   Prénom : _____________________________ 
 




l'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.  
 
Signature du chercheur (ou de son représentant) : _________________Date : ___________  
Nom:_______________________________Prénom:_______________________________  
 
Pour toute question relative à l’étude, ou pour vous retirer de la recherche, vous pouvez 
communiquer avec Martin Blouin, au numéro de téléphone suivant : (819) 345-9150 ou à 
l’adresse courriel : martin.blouin@usherbrooke.ca 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de son 





























L’Université de Sherbrooke effectue en ce moment dans le cadre d’un projet doctoral, une 
étude portant sur les pratiques d’enseignement de la musique au primaire auprès des élèves 
présentant des problématiques d’anxiété. 
 
L'anxiété est une problématique omniprésente en milieu scolaire et peu d'études jusqu'à 
maintenant se sont intéressées de manière spécifique aux moyens pédagogiques mis en 
place par les enseignants de musique pour favoriser l’intégration et la réussite scolaire des 
élèves aux prises avec cette problématique 
 
Bien que votre participation à cette étude soit volontaire, votre collaboration est essentielle 
afin de nous permettre de mieux comprendre la réalité de ces élèves, mais aussi celle de 
leurs enseignants. 
 
Il faut environ 20 minutes pour compléter le questionnaire. Toutes vos réponses 
demeureront strictement confidentielles. Seules des données d’ensemble seront 
éventuellement présentées sous forme de tableaux de manière à respecter la confidentialité 
et l’anonymat des répondants. 
 




Vous pouvez interrompre le questionnaire en tout temps et le poursuivre à un autre 
moment. Pour reprendre son administration, il vous suffit de suivre les directives qui vous 
seront données à ce moment. Vous pourrez alors utiliser un nom fictif si vous le souhaitez. 
L’identification ne sert qu’à vous permettre de continuer au bon endroit dans le bon 
questionnaire. Une fois le questionnaire complété, vos réponses seront anonymes et 
confidentielles. 
 
Pour toutes questions concernant cette étude ou concernant le questionnaire, veuillez 




Nous apprécions votre précieuse collaboration. 
 
Martin Blouin  
Étudiant au doctorat en éducation 
Département de l’enseignement au préscolaire et au primaire 


















Comité d’éthique de la recherche 
Éducation et sciences sociales 
Attestation de conformité 
Le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke 
certifie avoir examiné la proposition de recherche suivante : 
Description des interventions adaptées en éducation musicale selon les principes de la 
différenciation pédagogique en contexte scolaire : application aux élèves du primaire ayant des 
problématiques d’anxiété 
Martin Blouin 
Étudiant, Doctorat en éducation, Faculté d'éducation 
Le comité estime que la recherche proposée est conforme aux principes éthiques énoncés dans la 
Politique en matière d’éthique de la recherche avec des êtres humains (2500-028). 
Membres du comité 
Eric Yergeau, président du comité, professeur à la Faculté d’éducation, Département d’orientation professionnelle 
Mathieu Gagnon, professeur à la Faculté d’éducation, Département d’enseignement au préscolaire et au primaire 
Jeanne Koudogbo, professeure à la Faculté d’éducation, Département d’études sur l’adaptation scolaire et sociale 
Sawsen Lakhal, professeure à la Faculté d’éducation, Département de pédagogie 
Mélanie Lapalme, professeure à la Faculté d’éducation, Département de psychoéducation 
Nancy Lauzon, professeure à la Faculté d’éducation, Département de gestion de l'éducation et de la formation 
Carlo Spallanzani, professeur à la Faculté des sciences de l’activité physique 
Marianne Xhignesse, professeure à la Faculté de médecine et des sciences de la santé, Département de médecine de 
famille  
Vincent Beaucher, membre versé en éthique 
France Dupuis, membre de la collectivité 
Le présent certificat est valide pour la durée de la recherche, à condition que la personne responsable 
du projet fournisse au comité un rapport de suivi annuel, faute de quoi le certificat peut être révoqué. 
Le président du comité,  




















Valeurs propres initiales Sommes extraites du carré des chargements Sommes de rotation du carré des chargements
Total
% de la 
variance % cumulé Total
% de la 
variance % cumulé Total



























6,875 27,498 27,498 6,875 27,498 27,498 3,374 13,498 13,498
2,582 10,327 37,825 2,582 10,327 37,825 2,782 11,126 24,624
2,353 9,413 47,238 2,353 9,413 47,238 2,446 9,783 34,406
1,696 6,784 54,022 1,696 6,784 54,022 2,355 9,422 43,828
1,383 5,531 59,553 1,383 5,531 59,553 2,349 9,395 53,223
1,261 5,044 64,598 1,261 5,044 64,598 2,051 8,202 61,425




































ROTATION DE LA MATRICE 
Rotation de la matrice des composantesa
Composante
1 2 3 4 5 6 7
[Le nombre d’élèves par 
classe] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[La gestion de classe] 24- 
Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[La disponibilité du matériel 
pédagogique] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégi
[Le temps disponible pour 
la planification] 24- Parmi 
les raisons qui influencent 
la mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies
,493 ,184 ,268 -,235 -,048 -,278 ,350
,710 ,077 ,187 -,208 ,131 ,076 ,078
,768 ,077 ,004 ,173 ,029 ,104 ,150
,806 ,186 ,030 ,184 ,160 ,057 ,058
,866 ,074 ,072 ,101 ,241 ,005 -,040
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Rotation de la matrice des composantesa
Composante
1 2 3 4 5 6 7
[Le temps disponible avec 
les élèves] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[L'attente des élèves] 24- 
Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[L'attente des parents] 24- 
Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[Les attentes et initiatives 
de l’école] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies
,866 ,074 ,072 ,101 ,241 ,005 -,040
,400 -,138 ,674 ,142 -,043 ,123 ,108
,020 ,103 ,838 ,071 -,001 ,145 ,130
,147 ,142 ,693 ,070 -,091 ,372 -,052
,038 ,173 ,330 ,054 ,028 ,816 ,070
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Rotation de la matrice des composantesa
Composante
1 2 3 4 5 6 7
[Les attentes et initiatives 
des commissions scolaires] 
24- Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes
[Les attentes ministérielles] 
24- Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[La diversité académique 
des élèves] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ?
[La diversité culturelle des 
élèves] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
,038 ,173 ,330 ,054 ,028 ,816 ,070
,084 ,071 ,209 -,029 ,211 ,805 ,114
,117 ,048 ,170 ,099 ,202 ,177 ,817
,108 ,164 ,023 ,233 ,030 ,011 ,836
,033 ,012 ,168 ,826 ,035 -,070 ,107
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Rotation de la matrice des composantesa
Composante
1 2 3 4 5 6 7
[Le support des collègues 
enseignants] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[Le support de la direction] 
24- Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[La formation reçue sur la 
différenciation 
pédagogique] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mê
[Mon expérience en termes 
de différenciation] 24- 
Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes straté
,033 ,012 ,168 ,826 ,035 -,070 ,107
,113 ,299 ,102 ,724 ,109 ,107 ,084
,111 ,239 -,164 ,542 ,265 ,272 ,315
,151 ,525 -,223 ,282 ,157 ,343 ,239
,227 ,148 ,043 ,281 ,652 ,132 ,130
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Rotation de la matrice des composantesa
Composante
1 2 3 4 5 6 7
[La supervision disponible] 
24- Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
[La documentation 
disponible sur la 
différenciation 
pédagogique] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de
[L'accessibilité à un expert 
dans le domaine de la 
différenciation pédagogique 
en cas de besoin] 24- Parmi 
les raisons qui influencent 
la mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu
[Ma tolérance au risque en 
général] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes stratégies ? 
,227 ,148 ,043 ,281 ,652 ,132 ,130
,147 ,075 -,018 -,081 ,856 ,121 ,044
,193 ,281 -,126 ,250 ,783 ,036 ,115
,347 ,441 -,019 -,037 ,212 ,274 ,277
,165 ,766 -,099 ,158 ,048 ,168 ,133
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Rotation de la matrice des composantesa
Composante
1 2 3 4 5 6 7
[Les bénéfices perçus au 
regard de mes 
connaissances 
personnelles/professionnell
es] 24- Parmi les raisons 
qui influencent la mise en 
place de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à
[L’appréciation de mes 
élèves face à mes cours] 
24- Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisent à la mise en place 
de ces mêmes s
[Ma préoccupation au sujet 
du manque de pratiques 
innovantes au regard des 
besoins de mes élèves] 24- 
Parmi les raisons qui 
influencent la mise en place 
de la différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu
[Ma préoccupation à propos 
de l’effet sur l’
apprentissage en général 
des élèves] 24- Parmi les 
raisons qui influencent la 
mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants 
favorisent, affectent peu ou 
nuisen
[L'exemple de collègues 
enseignants intégrant avec 
succès des stratégies 
pédagogiques différenciées 
dans leur classe] 24- Parmi 
les raisons qui influencent 
la mise en place de la 
différenciation 
pédagogique, diriez-vous 
que les facteurs suivants f
,165 ,766 -,099 ,158 ,048 ,168 ,133
,314 ,637 ,079 -,002 ,103 ,061 ,013
-,055 ,539 ,336 ,330 ,253 -,122 ,028
-,105 ,705 ,413 ,209 ,200 -,028 ,038
-,047 ,282 ,283 ,422 ,326 -,266 ,113
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Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation Kaiser.
Convergence de la rotation dans 9 itérations.a. 
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